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Prospettiva pedagogica sulle strategie comunicative: italiano e spagnolo come lingue 
straniere 
L’obiettivo principale dell’approccio comunicativo nell’insegnamento di una lingua straniera è 
sviluppare la competenza comunicativa e con essa anche la capacità di comunicazione orale. 
L’abilità orale è un concetto complesso che può portare a una serie di ostacoli, il più frequente 
dei quali è la scarsa conoscenza di un determinato lessico. Lo studente può superare queste 
difficoltà con differenti strategie e tecniche che lo aiutano a mantenere una conversazione. 
Queste strategie vengono chiamate strategie comunicative.  
Lo scopo della presente tesi è analizzare la presenza di strategie comunicative nei manuali 
dell’insegnamento della lingua italiana e di quella spagnola come lingue straniere. Siamo partiti 
con il presupposto che i libri di testo offrano poche idee per l’insegnamento delle strategie 
comunicative, infine la nostra ipotesi è stata confermata. Abbiamo pensato che l’introduzione 
di nuovi materiali, che possono portare allo sviluppo di strategie comunicative, potessero essere 
utili a chiunque volesse affrontare l’apprendimento di una nuova lingua straniera, quindi in 
questa tesi andremo a proporre la nostra proposta pedagogica.  
Parole chiave: insegnamento di lingue straniere, strategie di apprendimento, strategie 




Perspectiva pedagógica sobre estrategias comunicativas: italiano y español como lenguas 
extranjeras   
El objetivo principal del enfoque comunicativo en la enseñanza de lenguas extranjeras es 
desarrollar la competencia comunicativa y con ella también la capacidad de comunicación oral. 
La expresión oral es un concepto complejo que puede llevar a una serie de obstáculos, en el que 
el más frecuente es la falta del conocimiento de un determinado vocabulario. El alumno puede 
superar estas dificultades con diferentes estrategias y técnicas que le ayudan a mantener una 
conversación. Estas estrategias se llaman estrategias comunicativas. 
El propósito del presente Trabajo de Fin de Máster es analizar la presencia de estrategias 
comunicativas en los manuales de enseñanza de italiano y español como lenguas extranjeras. 
Nuestra hipótesis, que los manuales ofrecen pocas ideas para enseñar estrategias comunicativas, 
al final se ha confirmado. Pensamos que la introducción de nuevos materiales, que pueden 
desarrollar estrategias comunicativas, podría ser útil para cualquiera que quisiera aprender un 
nuevo idioma extranjero, así que por último propondremos nuestra propuesta pedagógica. 
Palabras clave: enseñanza de lenguas extranjeras, estrategias de aprendizaje, estrategias 




Pedagogical Perspectives on the Communicative Strategies: Italian and Spanish as 
Foreign Languages 
The main objective of the communicative approach when teaching a foreign language is to 
develop communicative competence and with it also the capacity for oral communication. Oral 
expression is a complex concept that can lead to a series of obstacles, the most frequent of it 
being the lack of knowledge of a certain vocabulary. A student can overcome these difficulties 
with different strategies and techniques that help him maintain a conversation. These strategies 
are called communicative strategies. 
The purpose of this Master’s Thesis is to analyse the presence of communicative strategies in 
the teaching manuals of Italian and Spanish as foreign languages. We started with the 
assumption that textbooks do not offer enough ideas for teaching communicative strategies and 
we confirm our hypothesis in the end. We thought that the introduction of new materials, which 
can lead to the development of communicative strategies, could be useful for anyone who would 
like to learn a new foreign language, so in this thesis we will present our pedagogical proposal 
for teaching the afore mentioned strategies in the classroom. 
Key words: foreign language teaching, learning strategies, communicative strategies, teaching 
communicative strategies, oral capability  
 
IZVLEČEK 
Pedagoška perspektiva komunikacijskih strategij: italijanščina in španščina kot tuja 
jezika 
Glavni cilj komunikacijskega pristopa v poučevanju tujih jezikov je razvijanje sporazumevalne 
zmožnosti in z njo tudi zmožnosti ustnega sporazumevanja. Ustno izražanje je kompleksen 
koncept, ki lahko privede do različnih ovir, med katerimi je najpogosteje nepoznavanje 
določenega besedišča. Učenec si lahko pri nadaljnji komunikaciji pomaga s tako imenovanimi 
komunikacijskimi strategijami.  
Namen pričujočega magistrskega dela je analiza prisotnosti komunikacijskih strategij v 
učbenikih za učenje italijanščine in španščine kot tujih jezikov. Začetna hipoteza, da učbenika 
ponujata malo idej za poučevanje komunikacijskih strategij, se je potrdila. Mislimo, da bi lahko 
bila uvedba novih materialov, ki lahko vodijo v razvoj komunikacijskih strategij, koristna za 
vsakogar, ki bi se želel naučiti novega tujega jezika, zato bomo v tem delu predstavili naš učni 
predlog za poučevanje omenjenih strategij v razredu.  
Ključne besede: poučevanje tujih jezikov, učne strategije, komunikacijske strategije, 
poučevanje komunikacijskih strategij, govorna zmožnost 
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Tutti gli studenti di lingue straniere (LS) nel loro processo di apprendimento devono affrontare 
una serie di ostacoli dovuti alle differenze tra la loro lingua madre e la lingua da apprendere. 
Una delle abilità che richiede grande attenzione è la produzione orale nella quale ogni studente 
desidera muoversi in modo fluido e spontaneo, quasi come i nativi. Riuscire a comunicare in 
una LS è uno degli obiettivi principali dell’approccio comunicativo, approccio che ancora oggi 
rappresenta la base dell’insegnamento delle LS.  
Parlare è l’abilità primaria per la maggior parte di coloro che si iscrivono ai corsi di LS, però 
non si nega che sia una delle abilità meno curate nella traduzione didattica per vari motivi: 
richiede tempo, spesso è difficile creare delle situazioni comunicative autentiche, non si può, o 
non si deve, intervenire sugli errori se lo scopo è comunicare e praticare una lingua, è difficile 
gestire la classe di studenti con capacità di apprendimento differenti, e molti altri ancora. Saper 
dialogare è un’abilità orale ancora più sfuggevole in cui verba volant. Non è la somma di fasi 
di comprensione e di produzione, bensì una co-costruzione del significato in cui partecipano 
più persone usando la lingua e gli altri codici disponibili per raggiungere i propri scopi 
comunicativi pragmatici. Nonostante ciò esistono molte tecniche con cui si può insegnare 
l’abilità di dialogo (Balboni, 2014: 143-145).  
Non ci sono dubbi che l’abilità orale sia un concetto complesso, infatti è un’abilità attiva che a 
differenza della scrittura è soggetta all’urgenza del “qui” e “ora”, perciò è essenziale tenere 
presente anche le questioni che non hanno alcuna relazione con il puramente linguistico, per 
esempio gli elementi emotivi, gli stili di apprendimento e le strategie corrispondenti (Vázquez, 
2000: 5).  
È necessario essere consapevoli del fatto che ogni studente apprende in modo diverso e guarda 
l’apprendimento di una LS da punti di vista diversi, perciò serve insegnare, tra gli altri aspetti, 
anche le strategie di apprendimento che permettono allo studente di avere una libera scelta. 
Oltre allo sviluppo delle abilità linguistiche, che comprendono sia comprensione che 
espressione orale e scritta, è essenziale sviluppare anche la capacità di sentirsi in grado di 
parlare in una LS non solo nell’ambiente scolastico, ma anche al di fuori di esso, cioè nella vita 
reale interfacciandosi con i nativi della lingua che si vuole apprendere. Molti studenti non si 
sentono a proprio agio parlando in una LS per diversi motivi che non sono legati solo a una 
scarsa conoscenza linguistica.  
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Per poter superare i diversi ostacoli che possono presentarsi nella comunicazione gli studenti 
dovrebbero essere consapevoli dell’uso delle strategie e allo stesso tempo capaci di scegliere 
quelle adatte per trasmettere un messaggio con successo nonostante la conoscenza limitata di 
determinati argomenti o di lessico necessario. Più specificamente stiamo parlando dell’uso delle 
strategie comunicative (SC) che sono utilizzate per superare le difficoltà di comunicazione e 
sono fondamentali per gli studenti che potrebbero trarre beneficio dall’insegnamento su come 
affrontare queste difficoltà parlando in una LS.  
L’insegnante potrebbe utilizzare diversi tipi di SC e incoraggiare l’atteggiamento di 
responsabilità da parte degli studenti che hanno bisogno di opportunità adeguate con lo scopo 
di mettere in pratica la nuova lingua e di poter diventare comunicatori attivi, sicuri, con fiducia 
in sé stessi, competenti e autonomi. 
Sin dagli anni ’70 sono stati condotti molti studi sulle SC e a causa di diverse prospettive 
teoriche gli studiosi non sono ancora d’accordo sulla questione se tale istruzione ‘strategica’ sia 
vantaggiosa o meno. Inoltre, pochi studi hanno preso in considerazione l’insegnamento delle 
strategie nello specifico, quindi è ancora difficile stabilire quali sono le basi solide e affermare 
con certezza i risultati positivi dell’insegnamento di esse. Tuttavia, la maggior parte delle 
ricerche svolte hanno confermato un cambiamento favorevole nell’uso delle SC e di 
conseguenza la maggiore capacità di padroneggiare una LS (Rossiter, 2003; Teng, 2012; 
Sukirlan, 2013; Mesgarsgagr, Abdollahzadeh, 2014; Saeidi, Ebrahimi Farshchi, 2015; 
Rabab’ah, 2015). 
Il presente lavoro è suddiviso in due parti principali: una parte teorica e una parte pratica. Nella 
parte teorica presenteremo l’approccio comunicativo e il suo obiettivo primario, lo sviluppo 
della competenza comunicativa, in particolare delle competenze produttive. In seguito 
affronteremo la presentazione delle diverse tipologie delle strategie di apprendimento e 
all’interno di ciascuna si espone il ruolo che hanno le SC. Infine prenderemo in considerazione 
diverse tipologie di strategie e punti di vista dei vari autori come Tarone (1977), Bialystok 
(1980), Faerch e Kasper (1983), Dörnyei e Scott (1995) e Pinilla Gómez (2000). Un altro 
aspetto trattato è come vengono affrontate le SC nel Quadro Comune Europeo di Riferimento 
per le Lingue (QCER). Nell’ultima sezione della parte teorica verranno inoltre presentate le 




La parte pratica è incentrata sull’insegnamento delle SC nella quale analizziamo l’utilizzo di 
esse nei materiali per insegnare l’italiano e lo spagnolo agli stranieri. Per quanto riguarda 
l’italiano L2 esaminiamo il manuale Al dente 1, mentre per quanto riguarda lo spagnolo L2 
verrà trattato il manuale Diverso 1. Infine presenteremo anche il nostro suggerimento 
pedagogico per poter applicare le SC in classe di studenti con un livello B1 della lingua. 
La presente tesi è, per gli studi interdisciplinari in didattica dello spagnolo e dell’italiano per 
stranieri, scritta in due lingue, italiano e spagnolo. La parte teorica è suddivisa in due parti, la 
prima parte è scritta in italiano e abbraccia la presente introduzione, l’approccio comunicativo 
e le strategie di apprendimento, mentre la seconda parte, scritta in spagnolo, tratta le SC e 
l’insegnamento di esse.  
La parte empirica è altresì suddivisa in due parti principali, una contenente l’analisi dei manuali 
e l’altra il suggerimento pedagogico. L’analisi del manuale Al dente 1, utilizzato per insegnare 
l’italiano agli stranieri, è scritta in italiano, mentre l’analisi del manuale Diverso 1 per 
insegnamento dello spagnolo agli stranieri verrà trattata in spagnolo. Le conclusioni sono scritte 
in spagnolo e infine, la proposta didattica è stilata sia in italiano che in spagnolo, però a livello 







2 L’APPROCCIO COMUNICATIVO  
L'insegnamento comunicativo della lingua è stato introdotto all’inizio degli anni ‘70 da studiosi 
britannici e americani come controreazione ai metodi strutturalistici e situazionali negli anni 
‘60. L’obiettivo principale dell’approccio comunicativo è sviluppare non solo la capacità di 
formare frasi grammaticalmente corrette, ma anche saper usare la lingua in modo tale da poter 
svolgere i compiti nelle diverse situazioni comunicative in cui si potrebbe trovare (Skela, 1999: 
177). Non si tratta più di sapere sulla lingua, ma di saper fare con la lingua e la competenza 
comunicativa così supera il concetto di competenza linguistica (Balboni, 2014: 32).  
Alla base dell’approccio comunicativo c’è la riflessione sulla natura sociale e pragmatica della 
lingua. La natura sociale emerge con la nascita della sociolinguistica che studia il variare della 
lingua in base a una situazione. Fishman, padre della sociolinguistica, definisce chiaramente gli 
elementi della situazione (spazio/luogo; natura, ruolo e scopi dei partecipanti; argomenti) che 
divengono i punti principali dell’insegnamento delle lingue, intese come organismi vivi, che si 
adattano alle situazioni e contesti d’uso diversi e si realizzano in diverse varietà geografiche, 
d’età, di livello socioeconomico, di formalità, e non più come testi sacri e immutabili. La natura 
pragmatica risiede nel parlare per raggiungere uno scopo e così la pragmalinguistica diviene la 
base di tutti i Livelli soglia, del Quadro Comune Europeo di Riferimento, e di tutta la 
glottodidattica dagli anni ‘70 a oggi (ibid., 32, 33). 
L'approccio adottato qui è, in termini generali, orientato all'azione, nel senso che 
considera le persone che usano e apprendono una lingua innanzitutto come "attori 
sociali", vale a dire come membri di una società che hanno dei compiti (di tipo non solo 
linguistico) da portare a termine in circostanze date, in un ambiente specifico e 
all'interno di un determinato campo d'azione. 
QCER (2002: 11) 
 
La metodologia dell’approccio comunicativo è incentrata sull’esperienza partecipativa dello 
studente nelle situazioni interattive (spesso simulate) che ha creato compiti linguistici meno 
strutturati e più creativi. Ovvero, lo studio mnemonico è stato abbandonato o sostituito da 
esercitazioni comunicative come giochi, attività di risoluzione dei problemi e giochi di ruolo 
situazionali. L’unico principio specifico dell’apprendimento è apprendere facendo e la 
competenza comunicativa si sviluppa automaticamente attraverso la partecipazione attiva nei 
compiti comunicativi significativi (Dörnyei, 2010: 34). 
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Da un lato, le persone spesso associano l’approccio comunicativo come approccio 
rigorosamente privo di grammatica, rappresentato dalla teoria SLAT di Stephen Krashen1. 
Dall’altro, alcuni autori enfatizzano la componente linguistica strutturale e riconoscono 
l’attenzione sistematica degli aspetti sia funzionali che strutturali del linguaggio combinandoli 
nella visione pienamente comunicativa come una delle caratteristiche più specifiche 
dell’approccio comunicativo. Queste posizioni contrastanti, in effetti, corrispondono alla 
distinzione psicologica dell’apprendimento esplicito e di quello implicito. L’apprendimento 
esplicito si riferisce al tentativo consapevole dello studente nel padroneggiare una lingua, 
mentre l’apprendimento implicito implica l’acquisizione delle abilità e delle conoscenze senza 
consapevolezza, cioè automaticamente e senza alcun tentativo consapevole di impararle. 
Entrambi hanno dei vantaggi e degli svantaggi, però la vera sfida è massimizzare la 
cooperazione tra i due per migliorare l’apprendimento (ibid., 35, 36).    
Dörnyei (2010: 41) ha formulato sette principi chiave dell’approccio comunicativo: 
a) Il principio di significato personale, ovvero l’approccio focalizzato sul significato; 
b) Il principio della esercitazione controllata per promuovere l’automatizzazione dell’uso 
L2; 
c) Il principio dell’input dichiarativo, ossia gli input iniziali espliciti;  
d) Il principio focus-on-form, che si basa sull’attenzione prestata agli aspetti formali e 
strutturali dell’L2 che determinano l’accuratezza e l’adeguatezza a livello linguistico;  
e) Il principio del linguaggio formulaico2;  
f) Il principio di esposizione linguistica, cioè fornire agli studenti un’ampia esposizione di 
input che possono alimentare i meccanismi di apprendimento implicito;  
g) Il principio di interazione, che consiste nell’offrire agli studenti ampie opportunità di 
partecipare nelle vere interazioni.  
Lo scopo dell’insegnamento di una LS è dunque il raggiungimento della complessa competenza 
comunicativa che comprende vari aspetti della comunicazione.  
 
1 SLAT (Second Language Acquisition Theory) si fonda sull'affermazione che una L2 viene acquisita solo se 
vengono compresi messaggi e viene fornito un input comprensibile, in modo che si verifichi l’acquisizione e non 
solo l’apprendimento dello studente. L’acquisizione, definita come un processo subconscio che agisce sulla 
memoria a lungo termine, è quindi un concetto diverso dall’apprendimento, inteso come processo consapevole e 
razionale, basato sulla memoria a medio termine. Solo ciò che viene acquisito entra stabilmente a far parte della 
competenza, dunque, secondo Krashen, l’insegnamento esplicito delle regole grammaticali ha un ruolo marginale 
(Diadori, Palermo e Troncarelli, 2015: 134, 135). 
2 Frasi lessicali, modi di dire, espressioni convenzionali, collocazioni, language chunks ecc. È importante notare 
che la padronanza del linguaggio formulaico è direttamente collegato alla produzione linguistica automatizzata e 
fluida (Dörnyei, 2010: 40). 
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2.1 COMPETENZA COMUNICATIVA 
 
2.1.1 Competenza comunicativa nel QCER 
«Tutte le competenze proprie dell’essere umano contribuiscono, in un modo o nell’altro, alla 
capacità di comunicazione del soggetto e possono essere considerate come componenti della 
competenza comunicativa» (QCER, 2002: 125).  
Individui, al momento di apprendere e usare una lingua, sviluppano una gamma di competenze 
sia generali sia linguistico-comunicative. Quelle generali consistono nel sapere, saper fare, 
saper essere e nella capacità di apprendere, mentre quelle linguistico-comunicative, che 
permettono a una persona di agire usando specificamente degli strumenti linguistici, 
comprendono diverse componenti, tra esse linguistica, sociolinguistica e pragmatica, e ciascuna 
di queste comprende conoscenza, abilità e saper fare (ibid., 11-17).  
Le competenze linguistiche includono conoscenze e abilità riferite al lessico, alla grammatica, 
alla semantica, alla fonologia, alla ortografia e alla ortoepia. Sono dimensioni del linguaggio 
visto come sistema e stabilite indipendentemente dalla valenza sociolinguistica e pragmatica. 
Le competenze sociolinguistiche si riferiscono ai fattori socioculturali dell’uso linguistico, per 
esempio alle regole di cortesia, alle norme che definiscono i rapporti tra le generazioni, alla 
codificazione linguistica di determinati rituali basilari per il funzionamento di una comunità 
ecc. Essa condiziona ogni comunicazione linguistica tra rappresentanti di culture diverse. Le 
competenze pragmatiche riguardano l’uso funzionale delle risorse linguistiche, chiamate anche 
atti linguistici, alla padronanza del discorso, che comprende coesione e coerenza, e 
all’identificazione di tipi e forme testuali, come ironia e parodia (ibid.).  
La competenza linguistico-comunicativa della persona che apprende e usa una lingua viene 
usata nello svolgere attività linguistiche, ossia nella ricezione, nella produzione, 
nell’interazione e nella mediazione. La ricezione e la produzione, orali e/o scritte, sono 
primarie, in quanto entrambe sono necessarie per l’interazione alla quale si attribuisce grande 
importanza considerando il fatto che essa occupa un ruolo centrale nella comunicazione 




Nell’interazione almeno due persone partecipano a uno scambio orale e/o scritto 
alternandosi nella produzione e nella ricezione che, nella comunicazione orale, possono 
anche sovrapporsi. Può darsi che i due interlocutori simultaneamente parlino e ascoltino 
l'un l'altro. Anche quando i turni di parola vengono rigorosamente rispettati, chi ascolta 
solitamente sta già anticipando il resto del messaggio del suo interlocutore e preparando 
la risposta.  
QCER (2002: 18) 
 
L’interazione orale è considerata l’origine del linguaggio, con funzioni interpersonali, 
collaborative e transizionali, ed è fondamentale per l’apprendimento (CEFR, 2018: 81). 
Nel presente lavoro ci concentriamo sulle SC che si riferiscono all’abilità orale, perciò di 
seguito ci dedicheremo all’aspetto orale della comunicazione.  
Nel contesto della comunicazione orale si distinguono due funzioni linguistiche: (a) 
transizionale (funzione esecutiva) o “parlare a qualcuno” e (b) interattiva (funzione 
interpersonale) o “parlare con qualcuno”. Nella comunicazione transizionale si vuole 
trasmettere, comunicare o scambiare determinate informazioni dove la lingua utilizzata è 
centrata sul messaggio. Sono quelle situazioni linguistiche in cui l’oratore si rivolge a uno o più 
ascoltatori, ma tra di loro non vi è alcuna interazione. “Parlare a qualcuno” implica due tipi di 
discorso: continuo o di lunga durata e con interruzioni o di breve durata. L’interazione, invece, 
si riferisce agli scambi uditivo-verbali, cioè si aspetta che i partecipanti reagiscano in un modo 
o nell’altro in relazione a ciò che sentono (Skela, 1999: 99, 100). 
Una delle caratteristiche della comunicazione interattiva è che gli oratori spesso non parlano 
usando frasi intere, ma utilizzano il numero minimo di parole necessarie per mantenere una 
conversazione. La riduzione della quantità del linguaggio utilizzato può essere dovuta al fatto 
che gli interlocutori operino in un contesto reciprocamente comprensibile. L’unità base di 
espressione perciò non è una frase, ma un’espressione o sola una parte della frase (ibid., 100, 
101).  
Inoltre, la comunicazione interattiva contiene una serie di caratteristiche non linguistiche che 
influiscono sulla comprensione e non sono strettamente correlate al lessico o alla grammatica. 
Le caratteristiche paralinguistiche come intonazione, accento, volume e tono della voce, gesti, 
sguardi ed espressioni facciali possono essere portatori di significato ancora più importanti delle 
parole stesse, in quanto possono rendere un messaggio più forte ed emotivo (ibid.).  
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Per ‘parlare con qualcuno’ sono fondamentali frasi comuni, cioè frasi che si usano per avviare, 
mantenere, continuare o interrompere una conversazione. I partecipanti possono sempre 
cambiare la direzione e gli altri devono sapere adattarsi. In fin dei conti l’obiettivo principale 
dell’insegnamento delle abilità produttive è la scioltezza orale, ossia potersi esprimere in modo 
comprensibile, in modo corretto e senza troppe esitazioni (ibid.).   
Possiamo dire che per poter fare tutto ciò bisogna sviluppare anche un’altra componente della 
competenza comunicativa, la competenza strategica, che per la prima volta appare nel modello 
della competenza comunicativa, sviluppato da Canale e Swain nel 1980. 
 
2.1.2 Competenza comunicativa di Canale e Swain (1980) 
La nozione di competenza comunicativa si è sviluppata gradualmente. In origine, Chomsky 
aveva descritto l’abilità comunicativa come conoscenza sistematica linguistica, cioè intesa 
come uno stato piuttosto che un processo. Ciò è stato confutato da Hymes sostenendo che è più 
che una semplice conoscenza, poiché include anche le abilità nell’uso della lingua. In seguito, 
Canale e Swain (1980) hanno sviluppato tre componenti della competenza comunicativa: 
grammaticale, sociolinguistica e strategica. Tre anni dopo Canale aggiunge anche la 
componente discorsiva (Šifrar Kalan, 2008: 33). 
a) La competenza o accuratezza grammaticale è il grado in cui l’utente di una lingua ha 
imparato il codice linguistico, inclusi vocabolario, grammatica, pronuncia, ortografia e 
formazione delle parole.  
b) La competenza sociolinguistica è il grado in cui le espressioni possono essere utilizzate 
o comprese in modo appropriato in vari contesti sociali. Include anche la conoscenza di 
atti linguistici, per esempio come persuadere, scusarsi e descrivere.  
c) La competenza discorsiva è la capacità di combinare idee per ottenere coesione nella 
forma e coerenza nel pensiero.  
d) La competenza strategica è la capacità di usare strategie come gesti o ricostruire le 
parole sconosciute con il fine di superare i limiti nella conoscenza di una lingua (Canale 
e Swain, 1980 in Oxford, 1990: 7). In altre parole, la competenza strategica è definita 
come capacità di trasmettere agli interlocutori il messaggio con successo, specialmente 
quando sorgono problemi nel processo di comunicazione. È rilevante sia per L1 che per 
L2, poiché si verificano ‘disagi’ che devono essere superati non solo in una LS, ma 
anche nella propria prima lingua. Siccome la competenza strategica implica strategie da 
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utilizzare quando la comunicazione è difficile, è fondamentale per gli studenti di LS 
(Dörnyei, Thurrell, 1991: 17).  
 
La competenza strategica, dunque, costituisce una parte fondamentale in qualsiasi processo di 
insegnamento-apprendimento di L2 e comprende strategie di apprendimento (e con questo 
anche SC), verbale e non, utilizzate per risolvere problemi comunicativi (Pinilla Gómez, 2000: 
54).  
Le SC, essendo oggetto del presente lavoro, verranno presentate più dettagliatamente nei 




3 STRATEGIE DI APPRENDIMENTO 
L’origine della parola strategia deriva dall’antica Grecia, dal termine στρατηγία, e si riferiva 
all’arte della guerra, al comando dell’esercito. Al di fuori del campo militare, la nozione di 
strategia significa «la tecnica di individuare gli obiettivi generali di qualsiasi settore di attività 
pubbliche e private, nonché i modi e i mezzi più opportuni per raggiungerli» (Treccani, 2017). 
Una parola diversa, ma correlata, è tattica, che è uno strumento o tecnica per raggiungere l’esito 
positivo delle strategie. Il concetto di strategia, senza i suoi simboli aggressivi e competitivi, ha 
avuto impatto nell’educazione dove ha assunto un nuovo significato ed è stato ‘trasformato’ in 
strategie di apprendimento (Oxford, 1990: 7, 8). 
Nel campo delle lingue, i primi a studiare sistematicamente le strategie di apprendimento sono 
Rubin, che nel 1975 pubblica un articolo sui buoni studenti di lingua, e Naiman, Frölich e Stern, 
che pubblicano un libro con lo stesso contenuto nel 1978 (Šifrar Kalan, 2008: 31). Nonostante 
una lunga storia nell’investigazione delle strategie di apprendimento, ancora non esiste una 
definizione valida e consensuale di ciò che significano e implicano, il che costituisce l’aspetto 
più criticato nella ricerca di esse (Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 12).  
Oxford dichiara che le strategie di apprendimento sono azioni specifiche intraprese 
dall’apprendente per rendere l’apprendimento più facile, più veloce, più divertente, più 
autodiretto, più efficace e più trasferibile a nuove situazioni (Oxford, 1990: 8). 
Le strategie di apprendimento secondo Oxford (ibid., 8-13): 
a) Contribuiscono all’obiettivo principale, cioè alla competenza comunicativa. 
Tutte le strategie di apprendimento linguistico sono orientate verso l’ampio obiettivo della 
competenza comunicativa e operano in modi sia generali sia specifici per incoraggiare lo 
sviluppo della menzionata competenza. Essa richiede un’interazione realistica tra studenti 
utilizzando un linguaggio significativo e contestualizzato e le strategie di apprendimento 
aiutano gli studenti a partecipare attivamente a tale comunicazione autentica. 
b) Consentono agli studenti di diventare più autodiretti e autonomi. 
L’autonomia è particolarmente importante per gli studenti delle LS perché non sempre saranno 




c) Espandono il ruolo dell’insegnante. 
Lo status degli insegnanti cambia, essi assumono nuove funzioni come facilitatori, aiutanti, 
guide, consulenti, coordinatori, diagnostici e interlocutori. Le nuove capacità degli insegnanti 
includono anche l’identificazione delle strategie di apprendimento degli studenti e la possibilità 
di aiutarli a diventare sempre più indipendenti. 
d) Sono orientate al risolvere un problema di apprendimento. 
Le strategie di apprendimento sono strumenti con i quali lo studente può risolvere un problema, 
svolgere un compito o raggiungere un obiettivo. 
e) Sono azioni specifiche intraprese dallo studente. 
Queste azioni sono naturalmente influenzate dalle caratteristiche degli studenti, come lo stile di 
apprendimento, la motivazione e l’atteggiamento nei confronti della LS.  
f) Coinvolgono molte caratteristiche dello studente, non solo cognitive. 
Le strategie includono molte funzioni metacognitive come la pianificazione, la valutazione e 
l’organizzazione del proprio apprendimento, cognitive, e anche spinte motivazionali (affettive), 
sociali e funzioni di altri tipi. 
g) Promuovono sia l’apprendimento diretto che indiretto. 
Alcune strategie prevedono l’apprendimento diretto, altre, come metacognitive, affettive e 
sociali, contribuiscono all’apprendimento in modo indiretto. 
h) Non sono sempre visibili, osservabili. 
Per esempio, molti aspetti della cooperazione, una strategia in cui lo studente lavora con un 
altro per raggiungere un obiettivo, possono essere osservati, ma l’atto di creare associazioni 
mentali, che è un’importante strategia di memoria, non può essere visto da fuori.  
i) Sono spesso coscienti. 
Dopo una certa pratica e uso, le strategie di apprendimento, come una qualsiasi altra abilità o 
comportamento, possono diventare automatiche. Infatti, rendere completamente automatica una 
strategia, cioè inconscia, è un effetto molto desiderato da parte degli insegnanti.  
j) Possono essere insegnate e apprese. 
Alcuni aspetti, come lo stile di apprendimento o i tratti personali, sono molto difficili da 
trasformare, anche solo leggermente, però al contrario, le strategie di apprendimento sono più 
facili da insegnare e in questo modo far modificare gli atti dello studente. Questo può essere 
fatto con una formazione strategica da parte dell’insegnante, che è parte essenziale 
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dell’educazione linguistica, ed è più efficace quando gli studenti apprendono il perché e quando 
le strategie sono importanti, utilizzarle e trasferirle in nuove situazioni. 
k) Sono flessibili. 
Non si trovano sempre in sequenze prevedibili o in schemi precisi. Gli studenti, nel momento 
in cui scelgono, combinano e susseguono le strategie, devono essere autonomi. 
l) Sono influenzate da una varietà di fattori. 
Ci sono molti fattori che influenzano la scelta delle strategie: grado di consapevolezza, livello 
di apprendimento, requisiti del compito, aspettative degli insegnanti, età, sesso, 
nazionalità/etnia, livello di motivazione e scopo dell’apprendimento della lingua. 
Cohen (Cohen, 1990 in Cohen, 1998: 4) definisce le strategie di apprendimento come processi 
di apprendimento, scelti consapevolmente dallo studente. L’elemento di scelta è importante, 
perché questo è ciò che conferisce a una strategia il suo carattere speciale. Le strategie sono 
anche quelle mosse di cui lo studente può essere consapevole solo parzialmente nonostante non 
si dia piena attenzione a esse.  
Secondo Cohen (ibid., 4) l’elemento di coscienza e ciò che distingue le strategie dai processi 
non strategici. Le strategie si dividono in strategie di apprendimento della lingua e strategie di 
uso della lingua. Entrambi i gruppi possono essere definiti come processi, scelti 
consapevolmente dagli studenti e, che possono sfociare in azioni intraprese per migliorare 
l’apprendimento, attraverso la memorizzazione, la conservazione, il richiamo, e l’applicazione 
di informazioni su quella lingua.  
Le strategie di apprendimento includono strategie legate al materiale: si tratta di identificarlo, 
raggrupparlo per rendere l’apprendimento più facile, avere ripetuti contatti con esso e 
memorizzarlo quando non sembra essere acquisito in modo naturale (ibid., 5). È necessario 
sottolineare che, con alcune eccezioni, le strategie stesse non sono intrinsecamente buone o 




3.1 CLASSIFICAZIONE DELLE STRATEGIE DI APPRENDIMENTO  
In seguito presenteremo le diverse classificazioni delle strategie di apprendimento evidenziando 
il ruolo che hanno le SC all’interno di ciascuna di esse. 
 
3.1.1.  Strategie di apprendimento secondo Oxford (1990) 
Il primo modo di classificare le strategie è in termini di funzione, vale a dire le strategie dirette 
e le strategie indirette. Ciascuna delle classi sono suddivise in un totale di sei gruppi. Le 
strategie dirette sono le strategie di memoria, di compensazione, e cognitive, mentre quelle 
indirette comprendono le strategie metacognitive, affettive e sociali. Entrambe le classi si 




Diagramma 1: Strategie di apprendimento (Oxford, 1990: 16) 
 
3.1.1.1 Strategie dirette 
Le strategie di memoria permettono di creare collegamenti mentali, applicare immagini e 
suoni, revisionare, e impiegare azioni. Le cognitive sono intese come manipolazione o 
trasformazione della lingua target dall’apprendente e racchiudono funzioni come esercitarsi, 
ricevere e inviare messaggi, analizzare e ragionare, e creare strutture per input o output (ibid., 
37-44). Data la natura degli argomenti trattati nel presente lavoro, le strategie di compensazione 












Le strategie di compensazione consentono agli studenti di utilizzare la nuova lingua per la 
comprensione o per la produzione, nonostante i limiti nella conoscenza o cognizione. Hanno lo 
scopo di compensare un repertorio inadeguato di grammatica, e soprattutto, di vocabolario. In 
totale esistono 10 strategie di compensazione, raggruppate in due serie: indovinare 




Diagramma 2: Strategie di compensazione (Oxford, 1990: 48) 
 
Le strategie per superare i limiti nel parlare e nello scrivere sono: il passaggio alla 
madrelingua, richiedere aiuto, mimare o usare gesti, evitare la comunicazione parzialmente o 
totalmente, selezionare l’argomento, modificare o approssimare il messaggio, inventare nuove 
parole, fare giri di parole o usare un sinonimo (ibid., 50, 51).  
Le strategie di compensazione per la produzione aiutano gli studenti a continuare a usare la 
lingua, facendo così più pratica. Inoltre, alcune di queste strategie, come ad esempio modificare 
o approssimare il messaggio, aiutano gli studenti a diventare più sciolti nel parlare e nello 





1. Using linguistic clues





1. Switching to the mother tongue
2. Getting help
3. Using meme or gesture
4. Avoiding communication partially or totally
5. Selecting the topic
6. Adjusting or approximating the message
7. Coining words
8. Using a circumlocution or synonym
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3.1.1.2 Strategie indirette 
Le strategie indirette sono suddivise in metacognitive, affettive e sociali. Le metacognitive 
forniscono agli studenti un modo per coordinare il proprio apprendimento e includono: centrare 
l’apprendimento, organizzarlo, e valutarlo. Le strategie affettive sono: ridurre l’ansia, 
incoraggiare e diventare consci degli atteggiamenti emotivi in una determinata situazione (ibid., 
136-144). 
Le strategie sociali sono importanti, poiché apprendere una lingua significa anche relazionarsi 
con gli altri. Di conseguenza, possiamo parlare anche delle SC. Le strategie sociali si dividono 
in 3 gruppi: fare domande, collaborare con gli altri, e prendere in considerazione la propria 
empatia per gli altri. 
 
 
Diagramma 3: Strategie sociali (Oxford, 1990: 145) 
 
Quando si fa una domanda si possono chiedere chiarimenti, verifiche, o correzioni. Si può 
collaborare con i coetanei o con utenti esperti della nuova lingua. Prendere in considerazione la 
propria empatia per gli altri, invece, significa sviluppare la comprensione culturale e prendere 





1. Asking for clarification or verification
2. Asking for correction
B. Cooperating with others
1. Cooperating with peers
2. Cooperating with proficient users of the new language
C. Empathizing with others
1. Developing cultural understanding
2. Becoming aware of others' thoughts and feelings
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3.1.2 Strategie di apprendimento e strategie di uso della lingua straniera secondo 
Cohen (1998) 
Un altro modo per differenziare le strategie di apprendimento è la distinzione tra le strategie di 
apprendimento della lingua e le strategie di uso della lingua. Quest’ultime includono 4 gruppi 
di strategie: di recupero, di esercitazione, di ‘copertura’ e di comunicazione. Le strategie di 
recupero sono utilizzate per richiamare il materiale linguistico dalla memoria attraverso 
qualsiasi strategia di ricerca della memoria. Le strategie di esercitazione sono quelle usate per 
cercare di usare in comunicazione una struttura della lingua, ad esempio la pratica incentrata 
sulla forma. Di copertura sono quelle che gli studenti usano per creare l’impressione di avere 
il controllo di una situazione comunicativa quando non lo hanno, per esempio usano una frase 
memorizzata e compresa parzialmente in un’esercitazione in aula per continuare l’attività 
(Cohen, 1998: 5, 6). 
Le SC prestano particolare attenzione agli approcci per trasmettere un messaggio che sia tanto 
significativo quanto informativo per chi ascolta o per chi legge. Includono le strategie 
intralinguali, come generalizzare una regola grammaticale da un contesto e trasmetterla in un 
altro dove non si applica correttamente. Inoltre, includono quelle interlinguali, come il transfer 
negativo, evitare argomenti, ridurre dei messaggi, cambiare il codice, e parafrasare (ibid., 7).  
Notiamo che le SC possono avere o meno un impatto sull’apprendimento. Ad esempio, gli 
studenti possono usare un elemento del vocabolario incontrato per la prima volta in una 
determinata lezione per comunicare un pensiero, senza alcuna intenzione di cercare di 
impararlo. Al contrario, possono inserire espressivamente un nuovo vocabolo nella loro 
comunicazione con il fine di promuoverne il proprio apprendimento (ibid.). 
Un terzo modo per classificare le strategie è per aree di competenza. In questo approccio, 
quindi, le strategie sono viste in termini di ruolo nell’ascolto, nella lettura, nel parlare e nella 





3.2 STRATEGIE DI APPRENDIMENTO NEL QCER  
Anche nel QCER si possono trovare alcuni paragrafi relativi alle strategie di apprendimento, 
sebbene questo termine non sia usato esplicitamente. Le strategie sono descritte nel capitolo    
2. 1. 5 Compiti, strategie e testi. Secondo il QCER la comunicazione e l’apprendimento 
implicano l’esecuzione di compiti e quando essi non costituiscono una routine o non sono 
eseguiti in modo automatico richiedono l’utilizzo di SC e di apprendimento (QCER, 2002: 19).  
Le strategie sono, nel capitolo 2. 3 Esempi di descrittori, definite come «cerniera tra le risorse 
dell’apprendente (competenze) e ciò che questi può fare (attività comunicative)» (ibid., 33). 
Nel capitolo 4. 4 Attività e strategie di comunicazione linguistica QCER (2002: 71) viene 
proposta una definizione più precisa delle strategie, nonostante essa sia più una definizione 
delle SC che delle strategie di apprendimento: 
Le strategie sono il mezzo che il soggetto utilizza per attivare e usare in modo equilibrato 
le proprie risorse, per attivare abilità e procedure per soddisfare le esigenze di 
comunicazione nel contesto dato e per portare a termine con successo il compito 
questione, nel modo più esaustivo o più economico possibile, in funzione di un preciso 
scopo.  
QCER (2002: 71) 
 
 
3.3 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN EL PLAN CURRICULAR DEL 
INSTITUTO CERVANTES 
En el Plan Curricular del Instituto Cervantes se mencionan las estrategias de aprendizaje en 
general, mientras que no se presta atención particular a las estrategias comunicativas (EC).  
En el capítulo 13. Procedimientos de aprendizaje, según el Plan Curricular (2006), un constante 
y consciente control de los objetivos, características y parámetros de la tarea contribuye al 
desarrollo de las estrategias de aprendizaje. El aprendiente tiene que ser capaz de examinar la 
situación de aprendizaje-uso, en otras palabras, tiene que saber evaluar si la estrategia utilizada 
le ayuda a lograr su objetivo o sería necesario cambiarla. Las estrategias son siempre 
conscientes, intencionales y dirigidas a un determinado objetivo del aprendizaje. 
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4 ESTRATEGIAS COMUNICATIVAS  
La noción de las EC en L2 se plantea por primera vez a principios de 1970 y se basa en el hecho 
de que la falta de correspondencia entre los recursos lingüísticos y las intenciones 
comunicativas de los hablantes de L2 conduce a una serie de fenómenos sistemáticos del 
lenguaje cuya función principal es manejar las dificultades en la comunicación. De hecho, 
cualquier breve análisis de una parte espontánea del discurso oral de L2 revela la importancia 
de las EC, por lo que la comprensión del uso estratégico ha sido una dirección importante de 
muchas investigaciones. Hasta ahora se ha acumulado una cantidad notable de literatura sobre 
la naturaleza de las EC, sobre sus definiciones, taxonomías, y aspectos prácticos, como la 
capacidad de enseñanza de estas (Dörnyei y Scott, 1997: 174).   
La verdadera ‘carrera’ de las EC comienza a principios de 1980. Primero, Canale and Swain 
(1980) las incluyen en su modelo de competencia comunicativa como los constituyentes 
principales de una de las subcompetencias, la competencia estratégica. En segundo lugar, 
Faerch y Kasper (1983) publican un volumen sobre las EC, que es una colección de los trabajos 
anteriormente publicados, titulado Strategies in Interlanguage Communication. Estas 
publicaciones son seguidas por un mayor interés en la investigación y de ese modo un número 
creciente de publicaciones que se centran en la identificación y en la clasificación de las EC. 
En el 1990 Bialystok y Poulisse publican dos monografías completas sobre las EC y a 
continuación surgen siempre más análisis empíricos y conceptuales sobre el tema (ibid., 175, 
176).  
Las EC constituyen un grupo de estrategias de aprendizaje y consisten  
en todos aquellos recursos de los que se sirven los aprendientes para comunicarse 
eficazmente, superando las dificultades derivadas de un insuficiente dominio de la 
lengua meta. Estas estrategias permiten al aprendiente mantener la comunicación en 
lugar de abandonarla ante dificultades imprevistas, proporcionándole así un mayor 
contacto con la L2 y más ocasiones de práctica y aprendizaje. 
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La mayoría de las descripciones de las EC se presentan como taxonomías o tipologías, por lo 
que a continuación, vamos a presentar diferentes clasificaciones de varios autores (Tarone, 




4.1 CLASIFICACIÓN DE LAS ESTRATEGIAS COMUNICATIVAS 
Antes de presentar las tipologías hay que subrayar que los autores tienen ideas diferentes sobre 
la colocación de EC, en otras palabras, algunos afirman que las EC forman parte de las 
estrategias de aprendizaje, otros distinguen estos dos tipos de estrategias en dos grupos 
separados. Para poder ver bien la diferencia entre los autores hemos creado la tabla siguiente. 
 
 EC = estrategias de aprendizaje EC ≠ estrategias de aprendizaje 
Autores 
− Oxford (1990) 




− Cohen (1998) 
− Bialystok (1980)  
− Faerch y Kasper (1983)  
− Dörnyei y Scott (1995) 
− Pinilla Gómez (2000)  
Tabla 1: EC y estrategias de aprendizaje 
 
Solo dos autores, Oxford (1990) y Tarone (1977), ven las EC como parte de las estrategias de 
aprendizaje. También Cohen (1998), que diferencia los dos grupos de estrategias, destaca que 
las EC pueden tener o no impacto en el aprendizaje. Por ejemplo, los estudiantes pueden usar 
un elemento del vocabulario encontrado por primera vez sin ninguna intención de aprenderlo. 
Por contrario, pueden utilizar una nueva palabra con el objetivo de promover el propio 
aprendizaje (Cohen, 1998: 7).  
Por otra parte, Bialystok (1980), Faerch y Kasper (1983), Dörnyei y Scott (1995) y Pinilla 
Gómez (2000) creen que las EC no tienen ninguna relación con las estrategias de aprendizaje 
ya que las EC se usan solo cuando ocurren problemas en comunicación y no sirven para 
aprender.  
Además de la clasificación diferente, los autores tienen diversos nombres para llamar las EC, 
aunque se trate del mismo concepto. Mientras Tarone (1977), Bialystok (1980), Faerch y 
Kasper (1983), Dörnyei y Scott (1995) y Pinilla Gómez (2000) usan el término estrategias 
comunicativas, Oxford (1990) las nomina estrategias de compensación y Cohen (1998) 




4.1.1 Estrategias comunicativas según Tarone (1977) 
Una de las primeras y más simplificadas tipologías de las EC es la de Tarone (Tarone, 1977 en 
Bialystok, 1990: 39). Tarone ve las EC como recursos conscientes para superar la crisis ocurrida 
en la producción del lenguaje (Dörnyei y Scott, 1997: 177). Su taxonomía consiste en cinco 
categorías principales con subcategorías para tres de ellas. Cada una de las cinco categorías 
principales refleja un tipo diferente de decisión sobre cómo resolver un problema de 




a) Evitación de temas  




b) Acuñación léxica 
c) Circunlocución  
3 Transferencia consciente 
 
a) Traducción literal 
b) Cambio de código (code switching) 
4 Petición de ayuda  
5 Mimo  
Tabla 2: Taxonomía de Tarone (Bialystok, 1990: 39). (Traducción propia) 
 
Evitación – A veces los alumnos toman la decisión deliberada de no hablar porque esperan 
problemas en la comunicación. La evitación es una estrategia muy común para los estudiantes 
de lenguas extranjeras (LE), lo que hace que en vez de participar en una conversación 
permanezcan en silencio porque desconocen un aspecto del vocabulario o de la gramática. Por 
otra parte, los estudiantes pueden también evitar temas de modo que se rindan y pasen a otro 
tema sin terminar la conversación (ibid., 40). 
Paráfrasis – Tarone define la paráfrasis como la reformulación del mensaje en L2 en 
situaciones donde la forma o la construcción de una palabra no es conocida. La aproximación 
significa el uso de una palabra que comparte suficientes características semánticas con la 
palabra deseada, aunque si el alumno sabe que no es correcta. Por acuñación léxica se entiende 
la invención de una nueva palabra por parte del estudiante. La circunlocución es un proceso 
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bastante extendido en el que el aprendiz describe las características de un concepto en lugar de 
utilizar la estructura apropiada (ibid., 41, 42).  
Transferencia consciente – El alumno puede traducir literalmente palabras o frases de una 
lengua a otra (traducción literal), o incluirlas directamente en otro idioma sin cambiarlas 
(cambio de código) (ibid., 42). 
Petición de ayuda – Ocurre cuando el estudiante consulta cualquier fuente de autoridad: un 
hablante nativo, un profesor o un diccionario. Esta estrategia se manifiesta a menudo en 
recursos más verbales, sin embargo, por características prosódicas también la entonación 
creciente implícitamente provoca ayuda o validación por parte del oyente (ibid.). 
Mimo – Incluye los recursos no verbales de la comunicación (ibid.).  
En 1980 Tarone elabora una definición más amplia incluyendo también la perspectiva 
interaccional y dice que las ES se relacionan con el intento mutuo de dos interlocutores para 
acordar un significado en situaciones donde las estructuras de significado no parecen ser 
compartidas (Dörnyei y Scott, 1997: 178). 
 
4.1.2 Estrategias comunicativas según Bialystok, 1980 
La taxonomía de Bialystok (Bialystok, 1980 en Bialystok, 1990: 42) se organiza alrededor de 
la idea de que la base de una estrategia es una fuente de información. La clasificación así consta 
de tres categorías: estrategias basadas en L1, estrategias basadas en L2 y estrategias 
paralingüísticas.  
 
1 Estrategias basadas en L1 
 
a) Cambio de código (code switching) 
b) Uso de los extranjerismos  
c) Transliteración  
2 Estrategias basadas en L2 
 
a) Aproximación semántica 
b) Descripción 
c) Acuñación léxica  
3 Estrategias paralingüísticas  




Las estrategias identificadas en esta taxonomía son similares a las de Tarone, pero la 
organización de estas es diferente. La estrategia de transliteración equivale a la de traducción 
literal de Tarone (1977), la aproximación semántica a la aproximación y la descripción a la 
circunlocución. El uso de extranjerismos se refiere a la aplicación de algunas características de 
LE a una palabra en L1 y las estrategias paralingüísticas a las estrategias que no incluyen 
palabras (ibid., 43).  
 
4.1.3 Estrategias comunicativas según Faerch y Kasper (1983) 
Otra taxonomía de las EC es de Faerch y Kasper (1983). Según ellos las EC son un plan 
potencialmente consciente para resolver lo que para un individuo se presenta como un problema 
comunicativo (Dörnyei y Scott, 1997: 1775). Clasifican las EC en términos del intento del 
alumno de evitar una dificultad, eligiendo así una estrategia de reducción, o de resolver un 
problema, seleccionando así una estrategia de logro. El punto central es que cada resultado es 
diferente, es decir, si el alumno quiere evitar una dificultad y elige una estrategia de reducción, 
entonces el resultado es un cambio del objetivo comunicativo original. Por otra parte, si el 
alumno quiere resolver un problema del discurso, optando por una estrategia de logro, el 
resultado es un cambio de los planes para alcanzar el objetivo comunicativo, dejando intacto el 
objetivo general. Por estas razones, las dos categorías de estrategias alteran diferentes aspectos 




1 Estrategias de reducción  
 




− Léxicas  
b) Estrategias de reducción funcional 
− Redacción modal  
− Redacción del contenido (evitación del tópico, abandono del 
mensaje, reemplazo del significado) 
2 Estrategias de logro 
 
a) Estrategias para resolver problemas de código lingüístico (cambio 
de código, transferencia entre lenguas, generalización, acuñar 
palabras, reestructuras, estrategias cooperativas, estrategias no 
lingüísticas) 
b) Estrategias compensatorias (esperar que el término aparezca, 
apelar a la similitud formal, recuperación a través de campos 
semánticos, búsqueda en otras lenguas, recuperación desde 
situaciones de aprendizaje, procedimientos sensoriales) 
Tabla 4: Taxonomía de Faerch y Kasper (1983) (Bialystok, 1990: 34, 43, 44; Gómez Hernández, 
2014: 100-103) 
 
Las estrategias de reducción formal son empleadas para comunicar el mensaje a través de un 
sistema reducido de reglas con el fin de evitar la producción de formas incorrectas o sin fluidez. 
Usando las estrategias de reducción funcional, el aprendiz puede reducir el uso de ciertos 
actos de habla o modificar su conducta para adaptarse a una situación comunicativa, evitar el 
tema, abandonar el mensaje o reemplazar el significado (Gómez Hernández, 2014: 100-103). 
Las estrategias de logro son empleadas para resolver problemas comunicativos en vez de 




4.1.4 Estrategias comunicativas según Dörnyei y Scott (1995) 
Dörnyei y Scott (Dörnyei y Scott, 1995 en Dörnyei y Scott, 1997: 179) en un intento de integrar 
varias características de las investigaciones anteriores amplían aún más la definición de las EC 
y las definen como cada intento de resolver cualquier problema lingüístico que puede surgir en 
una situación comunicativa.   
Los autores clasifican las estrategias según el modo de manejar el problema, en otras palabras, 
es importante cómo las EC contribuyen a resolver conflictos y lograr un entendimiento mutuo 
entre interlocutores. De esta manera hay 3 categorías básicas: estrategias directas, indirectas, y 
de interacción (ibid., 198, 199).  
Las estrategias directas son un medio manejable y autónomo para transmitir un mensaje, por 
ejemplo, el uso de la circunlocución por falta de una palabra. La mayoría de las estrategias 
pertenecen a esta categoría (abandono del mensaje, aproximación, traducción literal y otras) 
(ibid.).  
Las estrategias indirectas, por otro lado, no son estrictamente medios de resolución de 
problemas porque no proporcionan estructuras de significado alternativas, sino que facilitan su 
transmisión indirectamente mediante la creación de condiciones apropiadas para lograr la 
comprensión mutua. Se trata del uso de las muletillas y de las repeticiones. Aunque las 
estrategias indirectas no estén directamente relacionadas con el mensaje, desempeñan un papel 
importante en la gestión de problemas y, por lo tanto, si el término EC se usa en un sentido 
extendido, son una subcategoría valida de estas (ibid.).  
Las estrategias de interacción representan un tercer enfoque mediante el cual el participante 
lleva a cabo la resolución de problemas de forma cooperativa, por ejemplo, hace una solicitud 
de ayuda o de aclaración. Por consiguiente, el entendimiento mutuo es una función de la 
ejecución exitosa de ambas partes del intercambio (ibid.). 
Como ya se ha dicho, Dörnyei y Scott se basan en las taxonomías anteriores a su propuesta en 
la que incluyen las estrategias que hemos presentado en las páginas anteriores, por lo que su 
tipología no se va a presentar en detalle. Sin embargo, cabe destacar algunas estrategias 
nuevamente añadidas que van a ser importantes en nuestra propuesta didáctica. Según ellos las 
EC pueden ser de ayuda también cuando surgen problemas de comprensión, así que entre las 
estrategias de interacción encontramos también la petición de repetición y la petición de 
aclaración. Las estrategias indirectas incluyen, entre otras, el uso de las muletillas para llenar 
pausas y ganar tiempo pensando (ibid., 197). 
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4.1.5 Estrategias comunicativas según Pinilla Gómez (2000) 
Según Pinilla Gómez el foco de interés de las estrategias de aprendizaje está en el aprendizaje 
de una lengua, mientras que el foco de las EC está en su uso. Es decir, el objetivo principal de 
las estrategias de aprendizaje no es el deseo inmediato de comprender o comunicar un mensaje, 
sino el de aprender la L2, por lo que el uso de reglas nemotécnicas para aprender vocabulario o 
la memorización y repetición de estructuras se consideran estrategias de aprendizaje y no de 
comunicación (Pinilla Gómez, 2000: 55-58).  
Pinilla Gómez define las EC como  
mecanismos usados para resolver los problemas comunicativos, como son, por ejemplo, 
el desconocimiento de una palabra o de una expresión que se necesita en una situación 
concreta o la imposibilidad de seguir la línea argumental de un mensaje, por el 
desconocimiento de los conectores discursivos que le dan forma. 
Pinilla Gómez (2000: 55) 
 
El principal motivo por el que se usa una EC es el de compensar fallos en la comunicación 
debidos a deficiencias en la competencia comunicativa, sin embargo, estos fallos se pueden 
originar también por otros motivos, como por las así llamadas variables que se pueden producir 
en la producción lingüística (lapsus, problemas de memoria, falta de concentración, etc.) (ibid.). 
En este punto cabe mencionar la importancia de la competencia estratégica que, según Canale 
y Swain (1980), está compuesta de las EC verbales y no verbales a las que se puede recurrir 
para compensar los fallos en comunicación debidos tanto a variables en la realización cuanto a 
una competencia insuficiente. De este modo la compensación se hace el criterio principal de las 
EC, por lo cual algunos autores hablan de las estrategias de compensación (como anteriormente 
hemos mencionado en la tipología de Oxford, 1990), aunque los dos conceptos responden a las 
mismas realidades lingüísticas y a los mismos comportamientos estratégicos (ibid.). 
El componente estratégico aporta al estudiante los elementos y mecanismos necesarios para 
cubrir el vacío entre los insuficientes medios lingüísticos de que dispone y las situaciones 
comunicativas en cuya interacción toma parte. Las deficiencias comunicativas pueden ser de 
tipo lingüístico, discursivo o sociolingüístico y para salvarlas el estudiante recurre a diferentes 






Por deficiencias lingüísticas Utilización de fuentes de referencia (diccionarios, 
gramáticas, etc.) 
Uso de paráfrasis (descripciones, comparaciones, etc.) 
Petición de repetición, aclaración o discurso más lento para 
asegurar la comprensión 
Utilización de comunicación no verbal (gestos, dibujos, etc.) 
Por deficiencias discursivas Uso de acento o entonación enfáticos para indicar cohesión 
y coherencia 
Utilización del conocimiento que se tiene de la lengua 
materna sobre modelos discursivos 
Por deficiencias sociolingüísticas  Uso de una misma forma gramatical para diferentes 
funciones comunicativas (una expresión declarativa usada 
como afirmación, pregunta, invitación, etc., en función del 
contexto sociolingüístico)  
Utilización de la forma gramatical sociolingüísticamente 
menos marcada cuando se duda de la adecuación de otras 
formas 
Uso del conocimiento que se tiene de la lengua materna sobre 
la adecuación de las funciones comunicativas 
Tabla 5: Uso de la competencia estratégica por deficiencias en las otras subcompetencias (adaptado de 
Canale, 1983 - traducción al español de J. Lahuerta) (en Pinilla Gómez, 2004: 437) 
 
Los estudiantes disponen de un potencial estratégico que pueden desarrollar cada vez que se 
enfrenten a un problema en cualquiera de las áreas de la competencia comunicativa. Por 
ejemplo, ¿qué hacen si no saben cómo conseguir la cohesión de un texto porque desconocen 
los conectores discursivos necesarios en la L2? Pueden realizar, por ejemplo, un resumen rápido 
para ordenar las ideas, o bien recurrir a diferentes tipos de entonación o rasgos prosódicos 
(ibid.). 
En cuanto a los problemas sociolingüísticos, si los estudiantes no saben cómo formular 
correctamente sus intenciones comunicativas, pueden reformular su discurso e introducir 
expresiones como bueno, es decir, etc. (ibid.).  




La autora propone cinco grupos de las EC: paráfrasis, acuñación léxica, transferencia no 
elaborada de L1/L2, petición de ayuda, y recursos no verbales (mímica). 
 
1 Paráfrasis a) Aproximación 
− Sinonimia 
− Hiponimia 
− Hiperonimia  
b) Descripción 
− Verbal 
− No verbal  
2 Acuñación léxica a) Creación original 
− Conceptual 
− Formal 
− Traducción literal 
− Extranjerismo  
3 Transferencia no elaborada  a) Préstamo 
b) Cambio de código  
4 Petición de ayuda  a) Verbal 
− Información 
− Confirmación  
b) No verbal (diccionarios) 
5 Recursos no verbales  a) (Mímica) 





Paráfrasis – se considera como «el resultado de una estrategia procesal de análisis del 
concepto». Esta estrategia incluye los procesos de reestructuración lingüística realizados por 
los aprendientes. Con estos procesos se acude a un plan alternativo para referirse a la palabra 
desconocida. La autora distingue entre dos tipos de paráfrasis, aproximación y descripción 
(Pinilla Gómez, 2000: 61). Según la autora la sinonimia es la forma de aproximación más 
utilizada. La descripción se puede realizar con recursos verbales (mediante la presentación de 
características y cualidades constituyentes del concepto) o recursos no verbales (se describe 
cualitativamente el ítem, pero a través de movimientos del cuerpo, gestos, dibujos, etc.) (Pinilla 
Gómez en Acquaroni Muñoz, Barnett y Ruppl, 2004: 11). 
Acuñación léxica – consiste en la creación de una nueva palabra, que puede existir o no en la 
LE, pero que para el estudiante es una palabra nueva. Esta estrategia supone un análisis del 
concepto y una elaboración del código lingüístico, esto es la aplicación de características 
morfológicas de la lengua meta. Se distinguen las estrategias que se basan en la L1 y aquellas 
basadas en la L2 (Pinilla Gómez, 2000: 61). Se distinguen cuatro subcategorías: la creación 
original consiste en la creación de una palabra nueva en la L2; la traducción literal es una 
traducción palabra por palabra de una estructura de la L1 del aprendiz; el extranjerismo es un 
nuevo ítem en el L2 creado por el estudiante que procede de su L1, pero se crea con morfemas 
propios de la L2 (Pinilla Gómez en Acquaroni Muñoz, Barnett y Ruppl, 2004: 11). 
Transferencia no elaborada de L1/L2 – se trata del recurso directo del estudiante, puede ser 
a su lengua materna (L1) o cualquier otra lengua que conozca total o parcialmente. Se 
distinguen el uso de préstamos y los cambios de código. El préstamo es la palabra usada en la 
L2 que proviene de la lengua nativa u otra lengua conocida por el estudiante. El cambio de 
código, por otra parte, se refiere a toda una estructura sintáctica compleja de otra lengua, 
empleada en la L2 (ibid.). 
Peticiones de ayuda – pueden ser verbales o no verbales. Las peticiones de informaciones 
pasan cuando el aprendiz es totalmente consciente de no poseer los recursos lingüísticos 
suficientes para resolver un problema y pide ayuda a su interlocutor. Cuando el estudiante es 
solo dudoso de haber utilizado un ítem correctamente puede pedir confirmación. En cuanto a 
las peticiones no verbales, se realizan señalando un determinado objeto (ibid., 12). 
El último grupo de las EC son los recursos no verbales que consisten en el paso del código 
verbal al código no verbal. Estas estrategias son mímica o gestos y normalmente suelen 
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utilizarse junto con la comunicación verbal para reforzar o mostrar lo que se pretende expresar 
(Pinilla Gómez, 2000: 62). 
Entre las tipologías más simplificadas podemos destacar la de Tarone (1977) y aquella de 
Bialystok (1980).  Mientras Tarone define cinco categorías principales, donde cada categoría 
refleja un modo diferente sobre cómo resolver un problema de comunicación, Bialystok piensa 
que las estrategias se diferencian por la lengua en la cual están basadas.  
Por otro lado, las taxonomías de Faerch y Kasper (1983) y de Dörnyei y Scott (1995) son las 
más complejas. Faerch y Kasper diferencian 2 grupos principales de EC, estrategias de 
reducción y aquellas de logro, y dentro de cada uno hacen una clasificación adicional. Dörnyei 
y Scott crean su tipología basándose en las tipologías anteriores, por lo que es una de las más 
complejas y también una de las más ricas. No obstante eso, en nuestro análisis hemos decidido 
utilizar la taxonomía de Pinilla Gómez (2000) porque creemos que su dimensión es la más 
adecuada para los fines de este trabajo, es decir, no es ni demasiado simplificada ni demasiado 
detallada. Sin embargo, a su tipología hemos añadido también las estrategias para ganar tiempo, 




4.2 ESTRATEGIAS COMUNICATIVAS EN EL MCER  
En el capítulo 4.4. Actividades comunicativas de la lengua y estrategias del MCER se declara 
que los estudiantes, para llevar a cabo tareas comunicativas, tienen que realizar actividades de 
lengua de carácter comunicativo y así poner en funcionamiento EC. El término estrategias se 
refiere al hecho de adoptar una línea concreta de acción con el objetivo de maximizar la eficacia. 
«El uso de estrategias de comunicación se puede considerar como la aplicación de los principios 
metacognitivos: planificación, ejecución, control y reparación de los distintos tipos de actividad 
comunicativa: comprensión, expresión, interacción y mediación» (MCER, 2002: 61). 
A continuación, de acuerdo con el tema del presente trabajo, vamos a ver más detalladamente 
algunas estrategias de expresión y de interacción elaboradas en el nuevo volumen acompañante 
del MCER con los nuevos descriptores (CEFR, 2018). 
En cuanto a las estrategias de expresión, para fines de este trabajo, nos interesan las estrategias 
de compensación. La compensación, según el MCER, es una estrategia para mantener la 
comunicación cuando aparece la falta de la expresión apropiada. Los conceptos clave son: 
gestos paralingüísticos para apoyar el lenguaje, usar una palabra incorrecta y tratar de ponerla 
en contexto, definir el concepto faltante y parafrasear (CEFR, 2018: 79). En los niveles bajos 
el estudiante se sirve de gestos para expresar su necesidad, mientras ya en el B1 puede usar un 
sinónimo o definir las características de algo concreto para referirse al concepto deseado. En el 
nivel B2 el aprendiz es capaz de parafrasear y de este modo abordar la mayoría de los problemas 
de comunicación utilizando circunlocuciones o evitando expresiones difíciles. Según los 
nuevos descriptores del MCER en los niveles C1 y C2 el estudiante puede parafrasear en casi 
todas las situaciones de manera fácil y creativa y sustituir las palabras sin que se note (ibid.). 
A la hora de interacción oral el estudiante actúa de forma alterna como hablante y oyente para 
construir una conversación mediante la negociación de significados, siguiendo el principio de 
cooperación. Por las estrategias de interacción se entiende saber tomar y ceder el turno de 
palabra, colaborar y pedir confirmación. Estas estrategias son importantes tanto para el 
aprendizaje cooperativo como para las situaciones comunicativas en el mundo real. Las escalas 
ilustrativas que se ofrecen bajo el concepto de interacción son: comprender a un interlocutor 
nativo, conversaciones informales y formales, colaborar para alcanzar un objetivo, intercambiar 
información, interactuar para obtener bienes y servicios, entrevistar y ser entrevistado, y usar 
telecomunicaciones (ibid., 81, 83). 
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Las EC se mencionan también en la escala ilustrativa para la interacción oral en general. En los 
niveles altos el estudiante, aunque posea un amplio repertorio léxico, puede superar las faltas 
de vocabulario fácilmente con circunlocuciones (ibid., 83). 
La habilidad de tomar y ceder el turno es tanto una estrategia interaccional como una 
componente importante de la competencia discursiva. Cabe destacar la capacidad del aprendiz 
con un nivel alto de seleccionar frases adecuadas con el fin de ganar tiempo y mantener la 
palabra mientras está pensando (ibid., 100). Esta estrategia está incluida en la taxonomía de 
Dörnyei y Scott (Dörnyei y Scott, 1995 en Dörnyei y Scott, 1997).  
El hecho de pedir confirmación se refiere más bien a la comprensión de una persona por parte 
del estudiante y no tanto al uso de esta EC como una manera de expresar duda sobre una palabra 
o expresión dicha por él mismo.  
Podemos decir que el nuevo volumen del año 2018 tiene en cuenta más las EC que el MCER 
del año 2002. Pese de que están consideradas en ambos, a la hora de tratar la expresión oral, el 
MCER (2002) no las incluye en las escalas de la interacción oral ni en el apartado de la 
competencia discursiva.   
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4.3 ALGUNOS PROBLEMAS EN EL ÁREA DE INVESTIGACIÓN DE LAS 
ESTRATEGIAS COMUNICATIVAS  
Oxford y Cohen (1992) en el artículo Language learning strategy: Crucial issues of concept 
and classification señalan 7 problemas conceptuales en el área de investigación de estrategias 
de aprendizaje de LE y algunos de estos se pueden también definir como los problemas clave 
relacionados a las EC. 
Los investigadores a menudo no están de acuerdo sobre si las EC son conscientes o 
inconscientes. Unos dicen que tienen que ser siempre conscientes e intencionales, otros que son 
potencialmente conscientes. De todos modos, el límite no siempre es claro. Los autores afirman 
que si las estrategias son inconscientes, entonces el entrenamiento estratégico tiene poco o 
ningún sentido (Oxford y Cohen, 1992: 11, 12).  
Sin embargo, las investigaciones muestran que el entrenamiento estratégico puede mejorar el 
uso de las estrategias de los estudiantes y hacerles más conscientes de sus comportamientos 
actuales y de las estrategias adicionales (ibid.). Bialystok sostiene que la conciencia es implícita 
en la mayoría de las definiciones de las EC porque la comunicación siempre supone elección y 
las elecciones evidentes se hacen conscientemente (Bialystok, 1990: 4).  
Bialystok (1990) también destaca la característica de intencionalidad que es común a la mayoría 
de las definiciones de las EC. La intencionalidad se refiere al control del alumno sobre un 
repertorio de estrategias para que se puedan seleccionar algunas estrategias y aplicarlas con el 
objetivo de resolver problemas comunicativos. En otras palabras, el hablante tiene control de la 
estrategia elaborada que responde al problema, por lo cual la relación entre el uso específico de 
una estrategia y las condiciones de la situación comunicativa tendría que ser sistemática. Sin 
embargo, las investigaciones han revelado pocos fundamentos para poder hacer una selección 
sistemática de estrategias (Bialystok, 1990: 5). A la elección de una determinada estrategia para 
resolver un problema comunicativo influyen muchos factores, como, por ejemplo, factores de 
personalidad, el dominio que el aprendiz posea de L2, el contexto de aprendizaje y la situación 
comunicativa (Manchón Ruíz, 1985: 75). 
Otra característica importante que tienen en común las definiciones de las EC y que puede ser 
problemática es la noción de problema comunicativo. Si las EC son utilizadas solamente cuando 
se presenta un problema, entonces la forma en la que los hablantes usan el lenguaje de manera 
estratégica, es decir, cuando se emplean estrategias, tiene que ser diferente de la forma en la 
que esos hablantes usan el lenguaje de manera no estratégica, o sea, para la comunicación 
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ordinaria. Sin embargo, la comunicación ordinaria no se diferencia de aquella estratégica, por 
lo que las EC pueden ocurrir también cuando no se presentan problemas en comunicación 
(Bialystok, 1990: 4).  
La atención de todas las definiciones y clasificaciones de las EC está centrada en los problemas 
que se presentan por la falta de conocimiento o dominio del sistema lingüístico de una segunda 
lengua cuando se trata de comunicar. Otal (1997) en esto encuentra un importante aspecto 
problemático, esto es que existe una clara y casi absoluta ausencia de la dimensión pragmática. 
Los principios pragmáticos regulan todos los pasos en el proceso del intercambio de 
información y por este motivo se deberían considerar a la hora de hablar de las EC. Sin embargo, 
la razón porque se obvia el marco pragmático es porque se supone que el estudiante de una L2 
ya conoce los principios y estrategias conversacionales, derivados de su competencia 
comunicativa en su L1 (Otal, 1997: 31). 
El mismo autor acentúa también el hecho de que las investigaciones sobre las EC se han basado 
casi solo en la función metalingüística, es decir, en los problemas relacionados con el código, 
pero todas las otras funciones, la función emotiva, directiva, fática, referencial y contextual, 
con excepción de la función poética, desarrolladas por Jakobson (1960) y más tarde por Hymes 
(1962), son las que realmente tienen que ver con la comunicación (ibid., 38).  
Al insistir solamente en un tipo de estrategias, las compensatorias, probablemente se olvide el 
marco teórico en el que se desarrolla todo acto comunicativo. Los hablantes de cualquier lengua 
se rigen más bien por las funciones directiva, emotiva, referencial, contextual etc., es decir, por 
las que ocupan el centro de toda situación comunicativa. Las funciones referencial y contextual, 
por ejemplo, dan pie a las EC basadas en la información y aquellas basadas en el contexto, y 
las funciones directiva y emotiva son las organizadoras de una buena parte de la comunicación 




5 ENSEÑANZA DE ESTRATEGIAS  
Dado que no hemos encontrado fuentes que hablaran específicamente de la enseñanza de las 
EC, a continuación, vamos a presentar la enseñanza de estrategias de aprendizaje que abarca 
también nuestro tema del Trabajo de Fin de Máster. 
La comunicación en una lengua extranjera (LE) ya es problemática por sí, por lo que los 
estudiantes pueden beneficiarse de la instrucción sobre cómo resolver problemas que pueden 
surgir mientras tratan de comunicarse en una LE y de alcanzar un objetivo comunicativo 
(Dörnyei, 1995: 55).  
Enseñar estrategias implica el aprendizaje activo y el crecimiento individual de los alumnos. 
En el proceso ellos comienzan a conocerse mejor hasta ser capaz de elegir y emplear las 
estrategias que más les convengan (Oxford, 1990 en Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 
34).  
Al inicio los estudiantes tienen que probar estrategias diferentes y descubrir cuáles son las más 
apropiadas y efectivas para ellos mismos porque no existe ninguna combinación o grupo de 
estrategias igualmente eficaces (ibid.). De hecho, lo que diferencia un buen estudiante en L2 de 
los no tan buenos no es la cantidad de estrategias utilizadas, sino la selección y la combinación 
de estas, y aquellos que desarrollan una buena competencia en L2 no es porque utilicen 
estrategias determinadas, sino porque suelen utilizar una amplia gama de estrategias (Kawai, 
2008 en Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 65). 
La instrucción en estrategias es un proceso muy creativo que pretende enseñar a los estudiantes 
cómo optimizar y adaptar las estrategias de aprendizaje según sus rasgos individuales (Oxford 
y Leaver, 1996 en Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 34). Según Oxford el punto de 
partida para el entrenamiento estratégico es conocer el modo en el que estudian los alumnos 
actualmente para poder ayudarles. Los alumnos tienen que aprender cómo aprender y los 
profesores tienen que aprender cómo facilitar el proceso de aprendizaje (Oxford, 1990: 200, 
201).  
El fundamento sobre el que se basa la instrucción en estrategias es la conciencia y la 
responsabilidad de los alumnos, es decir, si ellos son conscientes y se responsabilizan a la hora 
de seleccionar, usar y evaluar sus estrategias sacarán más provecho del entrenamiento, harán 
las tareas de forma más eficaz, serán más conscientes de sus necesidades, se sentirán 
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responsables de su aprendizaje y utilizarán más la lengua meta fuera de clase (Cohen, 2011 en 
Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 34).  
Según Cohen también los profesores tienen que asumir responsabilidades, porque no controlan 
todos los aspectos de aprendizaje. Su responsabilidad se basa en hacer responsables los 
alumnos. De este modo los alumnos no dependen del profesor y consecuentemente se hacen 
más autónomos del propio aprendizaje (Cohen, 1998: 66). 
Consideramos que las EC pueden ser de gran ayuda para muchos estudiantes porque les pueden 
ayudar a continuar una conversación cuando no conocen todas las palabras. De esta manera 
puedan aumentar su fluidez, desarrollar su autonomía y sentirse más seguros a la hora de hablar 
una LE. Cabe subrayar que autonomía no es un sinónimo de auto instrucción, es decir, no se 
limita a enseñar cómo aprender sin un profesor ni es otro método de enseñanza; es la capacidad 
de hacerse cargo de propio aprendizaje (Holec, 1981 en Popescu, Cohen-Vida, 2014: 3492). 
Según Cohen (1998: 66) los estudiantes tienen la posibilidad de mejorar su aprendizaje cuando 
se les proporcionan las herramientas necesarias para: 
a) Identificar sus fuerzas y debilidades en el aprendizaje de idiomas; 
b) Identificar lo que les ayuda a aprender el idioma que están estudiando de manera más 
eficaz; 
c) Desarrollar una amplia gama de habilidades para resolver problemas; 
d) Reconocer y probar las estrategias conocidas y no conocidas; 
e) Elegir el método con el que se hace una tarea concreta; 
f) Evaluar el éxito del uso de estrategias; 
g) Transferir estrategias de una tarea a otra. 
El profesor de idiomas tiene así la función de apoyar a los alumnos y animarles que alcancen 
sus objetivos personales de aprendizaje, por lo cual el aprendizaje de idiomas se convierte en 




La instrucción en estrategias de aprendizaje presenta tres características principales:  
a) La instrucción no es exclusiva de ninguna metodología de enseñanza; 
b) No se centra en ninguna cultura particularmente; 
c) No es normativa, ya que tiene el objetivo que el aprendiente, con apoyo del profesor, 
desarrolle su propio repertorio de estrategias (Cohen, 2011 en Nogueroles López, 
Blanco Canales, 2018: 35). 
Es importante destacar que el propósito de la instrucción estratégica no es que los estudiantes 
posean determinadas estrategias, sino que se muestren dispuestos a usarlas, tomando en cuenta 
cuáles estrategias son más importantes y decidir cuáles aplicar según la actividad. Es más, no 
solo pueden saber cuándo y cómo usar una estrategia, sino necesitan la habilidad para emplearla 
y practicarla porque las estrategias son aprendidas y desarrolladas solo si son practicadas 
frecuentemente (Padrón Áñez, 2010: 127). 
Existen diferentes maneras de enseñar las estrategias de aprendizaje en el aula de LE, pero en 
la mayoría de los modelos presentados es el profesor la persona que se encarga de la 
presentación, de la modelación y de la facilitación de la práctica, de la evaluación y de la 
transferencia de estrategias. Es decir, el profesor decide qué actividades se van a hacer, qué 
materiales se van a utilizar y en qué estrategias se debe trabajar con el fin de mejorar su 
actuación. El modelo más eficaz es entonces la instrucción directa e integrada en el sílabo de 
L2 porque implica un enfoque de enseñanza centrado en el estudiante e introduce las estrategias 
tanto de manera explícita como implícita (Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 37).  
Cabe mencionar que la enseñanza directa de estrategias no es un proceso extra ni tampoco 
separado de las clases habituales de lengua, sino se utiliza para apoyar el aprendizaje de la 
lengua y del contenido. Aunque al inicio se requieran más explicaciones, la mayor parte de la 
instrucción se hace mientras los alumnos trabajan en tareas auténticas y significativas. Las 
tareas no tienen que ser demasiado fáciles, porque los estudiantes no van a necesitar las 
estrategias para completarla, ni demasiado difíciles, porque se corre el riesgo de que las 
estrategias empleadas no garanticen el éxito (ibid.). 




5.1 MODELOS TEÓRICOS DE LA ENSEÑANZA DE ESTRATEGIAS 
Oxford (Oxford, 2011 en Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 39) propone un modelo 
teórico de enseñanza estratégica en 6 fases: 
1 Antes de la instrucción identificar las estrategias utilizadas de los alumnos e iniciar 
concienciación. 
2 Continuar la concienciación. 
3 Modelar y nombrar las estrategias. 
4 Poner en práctica, combinar y monitorizar las estrategias utilizadas. 
5 Evaluar la efectividad de las estrategias y expandir su uso a otras tareas. 
6 Afianzar el uso de las estrategias.  
Según la autora es muy importante conocer nuestro público, esto es, quiénes son nuestros 
alumnos, qué necesitan, qué nivel tienen, sus puntos fuertes y sus puntos débiles, etc. Lo que 
puede ayudar a los profesores es integrar la instrucción estratégica en tareas, habilidades, 
objetivos y materiales de las clases habituales. Si la enseñanza estratégica está integrada en el 
aprendizaje de la LE los alumnos pueden entender mejor el funcionamiento de las estrategias 
en las situaciones significativas. El primer paso es presentar las estrategias e informar a los 
estudiantes sobre la importancia de las estrategias y su utilizo en contextos nuevos. Este tipo de 
instrucción informativa es más exitosa que la instrucción sin el elemento presentativo (Oxford, 
1990: 205-207). 
Cohen (Cohen, 2011 en Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 39) sugiere un modelo de 
instrucción estratégica parecido a aquel de Oxford y establece seis fases de la enseñanza: 
1 Determinar las necesidades de los aprendientes y los recursos disponibles para la 
instrucción. 
2 Seleccionar las estrategias. 
3 Considerar los beneficios de la instrucción integrada. 
4 Tener en cuenta los aspectos motivacionales.  
5 Preparar los materiales y las actividades. 
6 Evaluar y revisar la instrucción.  
Todas estas actividades posibilitan que los alumnos se hagan más independientes en el 
aprendizaje de la LE. Si descubren tanto la forma más eficiente de aprender cuanto sus 
fortalezas y debilidades, podrán vencer las dificultades más fácilmente. Además, el miedo a 
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cometer errores disminuirá, aumentará su autoestima y consecuentemente se arriesgarán más. 
Es importante que se centren en aquellos aspectos que más les favorecen para aprender, 
utilizando diferentes estrategias enseñadas durante el programa de entrenamiento (Padrón 
Áñez, 2010: 128). 
Ambos modelos coinciden en los aspectos fundamentales y contemplan una fase de 
identificación de las estrategias utilizadas antes de la instrucción, una fase da concienciación, 
una fase de uso y práctica y una fase de evaluación (Nogueroles López, Blanco Canales, 2018: 
39).  
En fin, ningún modelo de entrenamiento es mejor que otro. El punto central de todos es la 
autonomía del alumno y el rol de profesor como guía que le ayuda (Padrón Áñez, 2010: 134).  
No hay dudas de que el entrenamiento estratégico sea «una labor muy ardua que requiere mucha 
dedicación y esfuerzo por parte del profesor» (Chamot, 1996 en Padrón Áñez, 2010: 128). De 
hecho, los profesores asumen nuevos roles y tienen que actuar como diagnosticadores, 
formadores de alumnos, entrenadores, coordinadores, aprendices de idiomas e investigadores 
(Cohen, 1998: 99).  
Los profesores son diagnosticadores cuando tienen que identificar las estrategias utilizadas de 
los estudiantes y hacerles conscientes de su uso. En el rol de formadores capacitan a los alumnos 
en el uso explícito o implícito de estrategias. Son entrenadores, porque trabajan individualmente 
con estudiantes para desarrollar sus estrategias, y coordinadores, porque tienen que combinar 
el entrenamiento estratégico y el camino de aprendizaje de cada uno de los estudiantes con el 
plan de estudios. Es importante también que los profesores asuman el rol de aprendices de 
idiomas con el motivo de empatizar mejor con los estudiantes (ibid., 99-102).  
Si los docentes están dispuestos a asumir este papel, serán más conscientes de los tipos de 
desafíos y problemas que enfrentan los alumnos, serán más sensibles y por consiguiente mejores 
profesores. Por último, los profesores son investigadores porque están siempre verificando, 




5.2 ALGUNAS DUDAS SOBRE LA ENSEÑENZA DE ESTRATEGIAS 
A pesar de todas las ventajas presentadas, la enseñanza de EC ha sido y todavía sigue siendo 
una fuente de controversia. No solo que algunos argumentos teóricos rechazan la validez y la 
utilidad del entrenamiento específico de EC, existen también algunos ejemplos prácticos que 
parecen apoyar la idea.  
Muchos investigadores están de acuerdo que la competencia estratégica ya se desarrolla en la 
L1 del hablante y es libremente transferible al uso de la L2. Es decir, la mayoría de los 
estudiantes adultos ya tienen desarrollada la competencia estratégica independientemente del 
nivel de competencia de L2, por lo tanto en la enseñanza de L2 no pueden ser involucrados 
nuevos conocimientos lingüísticos. Si los procesos cognitivos son los mismos que aquellos en 
la L1, entonces ¿por qué enseñar estrategias? Según Kellerman es necesario enseñar a los 
alumnos más lenguaje y dejar que las estrategias se desarrollen por sí mismas (Kellerman en 
Dörnyei, 1995: 60). 
Oxford también menciona el problema de la contribución de las EC al aprendizaje de L2. No 
hay duda de que el aprendizaje de L2 contribuya al uso de L2 porque lo que aprendemos 
también lo podemos usar. Sin embargo, lo que usamos no necesariamente contribuye al 
aprendizaje. Algunos autores afirman que a la hora de comunicar en una L2 el propósito es usar 
el lenguaje y no aprenderlo. Otros autores sostienen que los estudiantes pueden aprender 
mientras comunican e inmediatamente después, haciendo la autorreflexión (Oxford, 2017: 148). 
Bialystok (1990) afirma que las EC son reflejos de los procesos psicológicos y, por lo tanto, es 
poco probable que enfocarse en las estructuras superficiales mejore la capacidad comunicativa. 
Canale y Swain (1980) creen que es más probable que las EC se adquieran en la comunicación 
en la vida real que en clase (Dörnyei, 1995: 60). 
No se puede negar que los argumentos anteriores estén bien fundados, sin embargo, muchos 
otros investigadores, como hemos podido ver, sostienen que el entrenamiento estratégico es 
posible y deseable.  
Incluir la práctica de las EC en las actividades que se proponen en el aula es conveniente y muy 




5.3 INVESTIGACIONES PREVIAS EN LA ENSEÑANZA DE ESTRATEGIAS 
COMUNICATIVAS  
Hemos analizado diez estudios experimentales que investigaron el efecto de la instrucción 
estratégica en la clase de LE; dos de ellos investigaron el impacto de la instrucción estratégica 
en general, mientras los otros se concentraron solo en la enseñanza de EC. En la mayoría de los 
casos se mostró el efecto positivo del entrenamiento estratégico. Sin embargo, en tres 
experimentos este tipo de instrucción no confirmó el mejoramiento esperado en la producción 
oral de los estudiantes.  
Cohen y Weaver en el 1998 investigaron el impacto de la instrucción estratégica en la 
producción oral de los estudiantes en la Universidad de Minnesota. Participaron 55 estudiantes 
universitarios del programa de grado de francés y noruego. Todos hicieron un curso general de 
idiomas de diez semanas, entre ellos la mitad fueron participantes de un tratamiento educativo 
basado en estrategias. Los resultados fueron positivos y se confirmó que la instrucción 
estratégica mejoraba el habla. El grupo experimental superó significativamente el grupo 
control: utilizaron más estrategias de preparación y se sintieron más seguros de sí mismos. Sin 
embargo, hubo también casos en los que los estudiantes del grupo control tuvieron correlación 
positiva y no los estudiantes del grupo experimental. Los autores explicaron este hallazgo con 
el hecho de que algunos estudiantes ingeniosos también sin una instrucción estratégica podían 
utilizar diferentes estrategias de manera efectiva (Cohen y Weaver, 1998). 
Jurkovič (2013) en su investigación, hecha en el ámbito de la enseñanza superior en grupos de 
estudiantes con capacidades lingüísticas heterogéneas, estudió el efecto de la enseñanza 
explícita de estrategias sobre los resultados de pruebas de logros alcanzados. Los estudiantes 
eran hablantes nativos de esloveno y aprendían inglés. Los resultados mostraron que la 
enseñanza estratégica del inglés, centrada en las estrategias cognitivas, metacognitivas y de 
memoria no repercutió sobre los resultados de la prueba de rendimiento entre los estudiantes 
con un nivel más alto de competencia lingüística general. Es más, se demostró que participar 
en un grupo experimental no conllevó un índice positivo de resultados en las tareas de 
vocabulario entre los estudiantes con un nivel más bajo de competencia lingüística (Jurkovič, 
2013).  
Por una parte, los resultados deberían a los modelos de aprendizaje ineficientes ya establecidos 
en los estudiantes y, por otra, a las pocas horas (cinco) dedicadas a la enseñanza estratégica. La 
autora concluyó preguntándose de la idoneidad de la enseñanza explícita de las estrategias y en 
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el caso de que el tiempo disponible para la instrucción integrada no fuese suficiente sugirió un 
módulo separado e independiente de estrategias de aprendizaje centrado en estrategias 
diferentes para estudiantes en los distintos niveles de competencia de lengua (ibid.).  
Otras investigaciones cuyos resultados no fueron a favor de la enseñanza de EC fueron hechas 
por Dörnyei (1995) y Gallagher Brett (2001). El experimento de Dörnyei consistió en un 
programa de entrenamiento estratégico de seis semanas hecho en la asignatura de inglés en 
varias escuelas secundarias en Hungría. Participaron 109 alumnos divididos en 3 grupos: 53 en 
el grupo experimental, que recibió las clases de la instrucción estratégica centrada en tres EC 
(evitación del tópico, circunlocución y uso de los elementos para ganar tiempo), y 56 en el 
grupo control, que estaba dividido en dos grupos: un grupo siguió las clases habituales de inglés, 
mientras el otro recibió un entrenamiento conversacional, pero sin ninguna atención particular 
en estrategias (Dörnyei, 1995).  
Los resultados demostraron una diferencia significativa entre el grupo experimental y el grupo 
control sin entrenamiento, pero no entre el grupo experimental y el grupo control con el 
entrenamiento. Según el autor el motivo podía ser debido a la naturaleza del entrenamiento 
conversacional, ya que las actividades comunicativas a menudo incluían la enseñanza indirecta 
de estrategias (ibid.).  
Sin embargo, el uso de la circunlocución y de las muletillas fue mayor en el grupo experimental, 
mientras la fluidez aumentó tanto en el grupo experimental como en el grupo control con el 
entrenamiento conversacional (ibid.).  
En la investigación de Gallagher Brett (2001) se realizó una instrucción de las EC de ocho 
semanas a 29 hablantes nativos de inglés, estudiantes principiantes de alemán. Al final los 
alumnos incorporaron algunas EC a la hora de hablar en LE, pero según la autora esto podría 
depender de cada frase y de cada tarea. Además, pudieron haber influido otros factores, como 
la personalidad del alumno y su competencia general. Los alumnos no utilizaron las muletillas, 
pero comenzaron a repetir más, probablemente para ganar tiempo para pensar (Gallagher Brett, 
2001). 
Las siguientes investigaciones confirmaron el efecto positivo de la enseñanza de EC en el 
rendimiento en una LE. Rossiter (2003) hizo un experimento con 30 aprendices adultos de 
inglés en Canadá. El grupo experimental de 15 estudiantes recibió una instrucción estratégica 
basada en las EC de 12 horas distribuidas en 16 semanas. El grupo control siguió las clases 
habituales de lengua. Los resultados fueron a favor de la enseñanza de las EC, ya que los 
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participantes en el grupo experimental usaron más estrategias que el grupo control, pero no 
hubo diferencias significativas en cuanto al rendimiento, lo que se podría contribuir al ambiente 
del aprendizaje, es decir, todos los participantes practicaban la lengua del territorio 
cotidianamente (Rossiter, 2003).  
El estudio de Teng (2012) examinó el efecto de la instrucción explícita de EC en el uso de las 
estrategias y la efectividad comunicativa de los estudiantes de inglés en Taiwán. Participaron 
24 estudiantes que recibieron 20 minutos de instrucción estratégica por 15 semanas. Se mostró 
que los estudiantes en la prueba posterior emplearon significativamente más EC y tuvieron una 
efectividad comunicativa mayor que antes de la instrucción estratégica (Teng, 2012).  
También Sukirlan (2015) en su investigación mostró el impacto positivo de la enseñanza de las 
EC a los estudiantes de inglés en Indonesia. Los estudiantes en la prueba posterior usaron más 
EC y no solo esto, usaron más aquellas basadas en la LE que aquellas basadas en L1. Su fluidez 
aumentó y fueron más claros a la hora de hablar en la LE, por lo que el autor al final confirmó 
la necesidad de implementar la instrucción estratégica para ayudar a los alumnos a comunicar 
su mensaje cuando los recursos de LE eran inadecuados (Sukirlan, 2015). 
En el experimento de Saeidi y Ebrahimi Farshchi (2015), hecho con los estudiantes de inglés 
en Irán, aquellos en el grupo experimental, después de recibir la instrucción explícita de las EC, 
aplicaron más EC y produjeron más palabras, pero no hubo mucha diferencia en la duración de 
su producción, lo que se puede atribuir al bajo nivel de competencia de los estudiantes (Saeidi, 
Ebrahimi Farshchi, 2015).  
Los resultados fueron positivos también en el experimento de Rabab’ah en el que los 44 
estudiantes en el grupo experimental mejoraron significativamente su expresión oral respecto 
al grupo control. Los estudiantes eran de Jordán y aprendían inglés (Rabab’ah, 2015).  
Cabe mencionar que la instrucción de las EC no ayuda a los estudiantes solo a la hora de 
expresarse mejor, sino también contribuye a la mayor voluntad de comunicar. Según la 
investigación de Mesgarsgagr y Abdollahzadeh si los alumnos adquieren la capacidad para 
superar problemas que pueden surgir durante una conversación son más dispuestos a 
comunicarse y expresarse oralmente, se sienten menos ansiosos y más seguros. La investigación 







6 ANALISI DEI MANUALI (ita.)  
ANÁLISIS DE LOS MANUALES (esp.) 
 
6.1 ANALISI DEL MANUALE AL DENTE 1, CORSO D’ITALIANO L2/LS 
 
6.1.1 Metodologia  
6.1.1.1 Obiettivo dell’analisi  
Il manuale è la risorsa di base per molti insegnanti di LS e serve principalmente da supporto 
nell’organizzazione dell’insegnamento di una lingua L2/LS. L’obiettivo principale dell’analisi 
affrontata in questa tesi è quello di mostrare la presenza di SC e il ruolo dell’insegnamento di 
esse nel manuale Al dente 1, pubblicato nel 2017 in Spagna, che viene utilizzato per 
l’apprendimento dell’italiano a stranieri. Il manuale può essere utilizzato nell’istruzione 
secondaria in Slovenia, poiché è certificato dal Ministero dell’Istruzione, dell’Università e della 
Ricerca Sloveno. Abbiamo analizzato il Libro dello studente e gli Esercizi e il risultato 
dell’analisi servirà a stabilire e comprendere come vengono promosse le SC e il loro 
insegnamento agli studenti. In questo modo potremo presentare una proposta didattica che 
possa colmare eventuali carenze nell’insegnamento delle SC, trattate nella presente tesi, a 
studenti con un livello B1 d’italiano. 
6.1.1.2 Il manuale 
Il manuale Al dente segue un approccio comunicativo e con la sua varietà di attività favorisce 
uno sviluppo equilibrato delle competenze linguistico-comunicative e un apprendimento 
consapevole della lingua. Seguendo le direttive del QCER che considera gli studenti “attori 
sociali” e prevede che gli atti linguistici si realizzino all’interno di compiti inseriti in un contesto 
sociale, i contesti comunicativi proposti sono autentici, gli input comunicativi (testi scritti, orali 
e audiovisuali) stimolano l’interesse e la partecipazione che sono necessari per generare 
l’azione e sviluppare l’interazione in maniera naturale. La progressiva presentazione dei 
contenuti linguistici è guidata da una struttura agevole supportata da esercizi di 
sistematizzazione. È presente il forte orientamento lessicale ma senza trascurare gli aspetti 
prettamente grammaticali evitando, così da spezzare il binomio forma-significato, punto 
cardine nell’apprendimento di una lingua.  
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Ogni libro dello studente è suddiviso in otto unità formate da sedici pagine e da un’unità di 
primo contatto (unità 0), ciascuna di esse tratta una tematica diversa. Al dente 1 così include le 
unità seguenti: Il bel paese, Ciao a tutti!, Cose di famiglia, I gusti sono gusti, Che giornata!, 
Parla come mangi!, Personaggi e storie, Tutta mia la città, Questione di stile.  
Ogni unità è costituita da sei parti: (1) due pagine di apertura con immagini accattivanti, attività 
lessicali e una nuvola di parole per entrare in contatto con i temi dell’unità e attivare pre-
conoscenze sia socio-culturali che linguistiche e conoscere strategie d’apprendimento. (2) Unità 
di lavoro in cui a partire da documenti autentici si presentano e si analizzano i contenuti 
linguistici e culturali dell’unità. Include attività di analisi e osservazione dei fenomeni 
linguistici, attività di lavoro sul lessico, attività per praticare le abilità linguistiche, e documenti 
audio per sviluppare la comprensione orale. (3) Una doppia pagina di grammatica per 
sistematizzare le risorse linguistiche attraverso schemi riassuntivi ed esercizi. (4) Una doppia 
pagina con attività per fissare il lessico appreso nell’unità e riutilizzarlo in vari contesti, e 
attività per praticare la pronuncia e l’intonazione. (5) Una doppia pagina chiamata Salotto 
culturale con attività per ampliare i contenuti culturali dell’unità. (6) Due compiti finali, uno 
collettivo e uno individuale, e un bilancio con la riflessione guidata sulle competenze 
linguistico-comunicative acquisite.  
Ogni volume contiene anche: allegati culturali che trattano vari temi come arte e storia, 
personaggi, territorio e natura, e Made in Italy; schede con attività per lavorare con i video; una 
presentazione degli esami ufficiali d’italiano come LS; 32 pagine di esercizi per consolidare i 
contenuti grammaticali e lessicali delle unità. Nella parte finale del manuale troviamo il 




6.1.1.3 Domande e ipotesi di ricerca  
Ci siamo concentrati sulle seguenti aree di ricerca: 
1 Date le finalità di questa tesi, possiamo applicare una tipologia di strategie comunicative 
esistente o è auspicabile crearne una nuova combinando diverse fonti? 
2 Nel manuale sono presenti le strategie comunicative? 
Se sono presenti; 
2.1 Quali sono secondo la nostra tipologia (cfr. tabella 1)? 
2.2 In che modo sono presenti, in modo esplicito o in quello implicito?  
3 La guida per l’insegnante include delle linee guida specifiche per l’insegnamento di 
strategie comunicative agli studenti? 
 
Le nostre ipotesi sono le seguenti: 
Ipotesi 1: Per i nostri obiettivi della tesi bisogna creare una propria tipologia di 
strategie comunicative che combini più fonti. 
Ipotesi 2: Nel manuale le strategie comunicative sono poche. È presente la parafrasi 
e le strategie per guadagnare tempo. Vengono incluse in modo implicito. 
Ipotesi 3: La guida per l’insegnante include alcune linee guida specifiche per 
l’insegnamento di strategie comunicative agli apprendenti. 
 
6.1.1.4 Descrizione del metodo di ricerca 
Il presente studio si basa su un’analisi descrittiva. In base alle domande/ipotesi di ricerca 
abbiamo optato per 16 SC: tutte e 15 le SC di Pinilla Gómez (2000) aggiungendo anche le 
strategie per guadagnare tempo di Dörnyei e Scott (1995). 
Dato che supponiamo che nel manuale Al dente possiamo trovare poche SC per svolgere 
un’analisi esaustiva abbiamo deciso di creare una nostra tipologia che includesse più SC 
possibili e di diversi tipi. Per questo motivo abbiamo unito la tassonomia più recente di quelle 
trovate e presentate nel quadro teorico, cioè di Pinilla Gómez (2000), e le strategie per 
guadagnare tempo della tassonomia di Dörnyei e Scott (Dörnyei e Scott, 1995 en Dörnyei e 
Scott, 1997) . Le recuperiamo di seguito nella tabella 1.  
Abbiamo analizzato il manuale Al dente 1 unità per unità. Abbiamo esaminato ogni unità trattata 
nel Libro dello studente e gli esercizi appartenenti, considerando tutte le attività e tutti i testi 
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inclusi, orali, scritti e audiovisuali. Nelle sezioni in cui abbiamo trovato SC le abbiamo anche 




1 Parafrasi  a) Avvicinamento  
− Sinonimia 
− Iponimia 
− Iperonimia  
b) Descrizione 
− Verbale 
− Non verbale  
2 Coniazione lessicale a) Creazione originale 
− Concettuale 
− Formale 
− Traduzione letterale 
− Parola straniera  
3 Trasferimento non elaborato  a) Prestito 
b) Cambio di codice  
4 Richiesta di aiuto a) Verbale 
− Informazione 
− Conferma  
b) Non verbale (dizionari) 
5 Risorse non verbali (Mimo) 
6 Strategie per guadagnare 
tempo 
− L’uso di riempitivi  
− Ripetizioni  
Tabella 1: La tipologia usata nell'analisi (Pinilla Gómez in Acquaroni Muñoz, Barnett e Ruppl, 2004: 




6.1.2 Risultati  
Il manuale Al dente 1 contiene 8 unità con un’unità di primo contatto. Le unità sono le seguenti: 
0 Il bel paese 
1 Ciao a tutti! 
2 Cose di famiglia 
3 I gusti sono gusti 
4 Che giornata! 
5 Parla come mangi! 
6 Personaggi e storie 
7 Tutta mia la città 
8 Questione di stile 
 
Le SC con le pagine nelle quali si trovano sono presentate nelle tabelle seguenti. Le pagine 



























Il Bel paese 
1 










✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. 
1 Parafrasi  
a) Avvicinamento - Sinonimia     ✓ 49     
 - Iponimia           
 - Iperonimia     ✓ 37   ✓ 71 
b) Descrizione - Verbale 









 - Non verbale ✓ 13         
2 Coniazione lessicale  
a) Creazione originale - Concettuale           
 - Formale            
 - Traduzione lett.           
 - Parola straniera           
3 Trasferimento non elaborato  
a) Prestito           
b) Cambio di codice ✓ 13         
4 Richiesta di aiuto  
a) Verbale - Informazione 










 - Conferma           
b) Non verbale (dizionari) 









5 Risorse non verbali           
6 Strategie per guadagnare tempo  
-  L’uso di riempitivi 






















-  Ripetizioni 




NUMERO TOTALE DI STRATEGIE 3 3 7 5 6 



















✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. 
1 Parafrasi  
a) Avvicinamento - Sinonimia         
 - Iponimia         





✓ 105 ✓ 126 ✓ 
139 
148 
b) Descrizione - Verbale 







 - Non verbale ✓ 89       
2 Coniazione lessicale  
a) Creazione originale - Concettuale         
 - Formale          
 - Traduzione lett.         
 - Parola straniera         
3 Trasferimento non elaborato  
a) Prestito         
b) Cambio di codice         
4 Richiesta di aiuto     
a) Verbale - Informazione 
✓ 89 
99 
✓ 106     
 - Conferma ✓ 95       











5 Risorse non verbali         
6 Strategie per guadagnare tempo  

































  ✓ 125 ✓ 
141
151 
NUMERO TOTALE DI STRATEGIE 8 5 5 3 
Tabella 3: Strategie comunicative nelle unità 5, 6, 7 e 8 nel manuale Al dente 1 
52 
 
Nel manuale Al dente 1 abbiamo trovato SC in tutte le 9 unità. L’unità 5 contiene il numero più 
alto di SC, otto. È seguita dall’unità 2 con sette tipi di SC, l’unità 4 con sei, le unità 3, 6 e 7 con 
cinque SC, mentre le unità 0, 1 e 8 contengono il numero più basso di SC, ne abbiamo trovate 
tre.  
In totale abbiamo trovato 106 attività, delle quali 24 negli Esercizi, in cui sono presenti le SC. 
Abbiamo trovato gli esempi di parafrasi, trasferimento non elaborato, richiesta di aiuto e 
strategie per guadagnare tempo, mentre di coniazione lessicale e di risorse non verbali non 
abbiamo trovato nessun esempio. L’uso di riempitivi per prendere tempo è la strategia più 
frequente in Al dente 1, l’abbiamo trovato in 41 attività.  
Nella guida per l’insegnante non abbiamo trovato nessuna linea guida per insegnare SC. 
 
6.1.2.1 Parafrasi 
L’utilizzo della parafrasi è dopo l’uso di riempitivi la strategia più frequente nel manuale Al 
dente 1. Abbiamo trovato un esempio di sinonimia, nove di iperonimia, tredici di parafrasi 
descrittiva verbale e due esempi di parafrasi descrittiva non verbale. Tutti gli esempi verranno 
presentati unità per unità.  
 
a) Unità 2 (Cose di famiglia) 
Nelle pagine iniziali troviamo un’attività che si ripete 4 volte nel corso del manuale (cfr. 
immagine 1). Serve come attività di apertura dopo la nuvola di parole e propone che gli studenti, 
con l’aiuto della nuvola, completino le categorie di parole, ovvero che abbinino degli iponimi 
agli iperonimi corrispondenti. Si tratta di unità lessicali che sono più generiche rispetto a quelle 




Nell’unità 4 Che giornata! (esr. B, pag. 71) così bisogna completare le categorie «Momenti 
della giornata» e «Attività quotidiane», nell’unità 6 Personaggi e storie (esr. B, pag. 105) 
«Professioni» e «Attività della vita» e nell’unita 8 Questione di stile (esr. B, pag. 139) «Capi 
d’abbigliamento», «Accessori» e «Luoghi dello shopping». 
Nell’unità 2 troviamo vari esempi di parafrasi descrittiva verbale. Nella sezione I miei vicini 
gli studenti imparano a descrivere il carattere e il fisico di una persona e l’attività G a pag. 43 
 
Immagine 1: Al dente 1, esr. 1, pag. 37 
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propone che, divisi per coppie, dopo essersi descritti a vicenda, ciascuno scelga un compagno 
e senza dire di chi si tratti lo descriva. L’altro indovina chi è la persona descritta.  
La parafrasi descrittiva verbale continua a essere implicitamente presente nella prima attività, 
nella sezione La famiglia e il carattere, in cui gli studenti devono completare le frasi con un 










Salotto culturale a pag. 48 e 49 offre 4 descrizioni verbali per spiegare i diversi tipi di famiglia. 
Anche qui possiamo dire che si tratta di una presenza implicita di parafrasi dato che lo scopo è 
far conoscere i modelli di famiglia diffusi in Italia e non è previsto alcun esercizio per far usare 
questa SC. Nello spiegare il concetto di famiglia unipersonale insieme alla descrizione verbale 
troviamo l’unico esempio di sinonimia in questo manuale, ‘single’ come sinonimo di 
‘unipersonale’: «Famiglie unipersonali (single). Famiglia costituita da una sola persona.» 
Il cruciverba a pag. 200 è costituito da 6 parafrasi descrittive verbali (cfr. immagine 3). 






















b) Unità 3 (I gusti sono gusti) 
In questa unità troviamo due esempi di parafrasi descrittiva verbale, gli esercizi 5 a pag. 64 
e 16 a pag. 204 (cfr. immagine 4). Entrambi si basano solo sulla comprensione degli aggettivi 
per descrivere una persona, di conseguenza si tratta di una strategia presente in modo implicito. 




















c) Unità 4 (Che giornata!) 
Anche qui troviamo lo stesso tipo di esercizio presentato in precedenza (cfr. immagine 4) in cui 
bisogna abbinare gli aggettivi alle frasi che descrivono lo stile di vita (esr. 14, pag. 208). 
  
d) Unità 5 (Parla come mangi) 
Qui possiamo trovare tre attività, che insieme a quelle presenti nelle pagine di apertura (cfr. 
immagine 1), incoraggiano l’uso di iperonimia e iponimia. Gli autori negli esercizi F a pag. 
91 e 1 a pag. 98 propongono una serie di categorie alimentari, cioè iperonimi, che gli studenti 
devono completare con degli iponimi. Per esempio «carne – agnello, coniglio; cereali – farro, 
















Nell’esercizio 12 a pag. 211, invece, sono già dati sia le categorie alimentari che gli alimenti, 
però qui gli studenti devono eliminarne uno estraneo.  
 
Immagine 6: Al dente 1, esr. 12, pag. 211 
 
Gli esempi di descrizione verbale nell’esercizio 5 a pag. 98 sono al livello di contenuti molto 
simili al cruciverba già presentato prima (cfr. immagine 3). Anche in questo caso sono date 
varie descrizioni brevi delle professioni, però qui gli studenti non devono richiamare dal proprio 
cervello la parola giusta come nel cruciverba, ma devono solo completare l’esercizio con le 
 
Immagine 5: Al dente 1, esr. F, pag. 91 
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parole suggerite, cioè con la professione e il nome dell’attività commerciale corrispondente. 
Per esempio «Fa o vende gelato – gelataio - gelateria)».  
 
d) Unità 6 (Personaggi e storie) 
La sezione Le parole della vita negli Esercizi offre un altro cruciverba con descrizioni brevi, 
ossia parafrasi descrittive verbali (esr. 11, pag. 216). Per esempio «Percorso lavorativo di una 
persona – carriera.» 
A pag. 114 troviamo un altro esercizio che sfrutta l’abbinamento delle parole ai significati 
corrispondenti, includendo implicitamente parafrasi descrittiva verbale. Le definizioni 
iniziano con il numero e il genere delle parole, perciò assomigliano molto a quelle che troviamo 
nel dizionario. 
 
Immagine 7: Al dente 1, esr. 4, pag. 114 
 
Un’altra attività di parafrasi descrittiva verbale la troviamo a pag. 216 in cui gli studenti 
devono abbinare i tipi di giornale alle definizioni adatte, per esempio «Si compra una volta al 
mese. – mensile».  
 
e) Unità 7 (Tutta mia la città) 
A pag. 126 l’attività B fa esercitare gli studenti in iper e iponimia, essi devono completare le 
liste di parole, per esempio «Servizi – piste ciclabili, metro». 
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Nell’attività 4 a pag. 132 bisogna completare le frasi, ovvero le parafrasi descrittive verbali, 
con gli aggettivi per descrivere una città già forniti dagli autori. 
 
Immagine 8: Al dente 1, esr. 4, pag. 132 
 
Gli Esercizi offrono un terzo e ultimo cruciverba da completare con le parole della città e dei 
servizi, per esempio «Zona verde con alberi e panchine – parco.» Si tratta di nuovo di parafrasi 
descrittiva verbale, presente implicitamente (esr. 11, pag. 219).  
A pag. 220, invece, possiamo vedere un esempio di parafrasi descrittiva verbale un po’ 
diverso dagli altri presentati. Nonostante la forma sia differente si tratta comunque della 








Immagine 9: Al dente 1, esr. 12, pag. 220 
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f) Unità 8 (Questione di stile) 
Questa unità propone un’attività in cui gli studenti si esercitano con la parafrasi 
approssimativa – iperonimia (esr. 5, pag. 148). Le categorie dell’abbigliamento devono essere 
completate con gli iponimi corrispondenti, per esempio «Materiale - cotone».  
 
6.1.2.2 Richiesta di aiuto e trasferimento non elaborato  
Abbiamo trovato ventotto esempi di richiesta di aiuto, tredici dei quali sono richieste di aiuto 
verbali e i rimanenti non verbali. 
 
Richiesta di aiuto verbale e trasferimento non elaborato 
a) Unità 0 (Il bel paese) 
Il segmento Comunicare in classe (pag. 13) offre agli studenti alcune espressioni utili per poter 
iniziare a comunicare in italiano il prima possibile, proponendo qualche esempio di richiesta 
di aiuto verbale – informazione, come: «Cosa significa lavagna?» o «Come si chiama 
questo?» (cfr. immagine 10). In una delle domande possiamo trovare anche il cambio di codice 
(trasferimento non elaborato): «Come si dice ‘danke’ in italiano?». Dato che il manuale Al 
dente 1 non è stato specificamente creato per l’insegnamento dell’italiano in Slovenia gli autori 
hanno optato per il tedesco, supponendo che questa lingua fosse compresa dalla maggior parte 
degli studenti. Tuttavia, si potrebbe usare anche lo sloveno o qualunque altra lingua conosciuta 
dagli studenti. 
«Come si chiama questo?» mostrando l’oggetto, cioè un quaderno, è uno dei due esempi di 
richiesta di aiuto verbale – informazione utilizzando una parafrasi descrittiva non verbale.  
 
 
Immagine 10: Al dente 1, pag. 13 
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b) Unità 5 (Parla come mangi) 
Anche in questo caso si ripete una parafrasi descrittiva non verbale dentro una richiesta di 
aiuto verbale – informazione: «Sai come si chiamano questi? – Sì, spaghetti. / No, non lo so.» 
Nonostante la domanda non venga accompagnata da un disegno possiamo capire il concetto 
mostrando, appunto, gli spaghetti.   
Nella sezione Cibo di strada nella traccia 42 a pag. 95 troviamo gli unici due esempi di richiesta 
di aiuto verbale – conferma. Una ragazza veneta si trova a Firenze e le interessa cos’è il 
lampredotto, così chiede informazioni a due passanti: «Ah… Ma cos’è… carne?». Continuando 
a chiacchierare, la ragazza menziona un salume tipico veneto, Sopressa Vicentina. Uno dei 
passanti non è sicuro di conoscerlo, perciò chiede: «Mmm, è un salume, no?». 
 
c) Unità 1, 2, 3, 4, 5, 6  
Abbiamo deciso di presentare i seguenti esempi insieme, perché tutti rappresentano richiesta 
di aiuto verbale - informazione e si riferiscono alla lingua materna dello studente. Abbiamo 
preso in considerazione solo i casi in cui si presenta una domanda e non una frase affermativa, 
come per esempio nell’esercizio C a pag. 40: «Fai una lista dei nomi di parentela dell’albero 
genealogico e scrivi la traduzione nella tua lingua.».  
Malgrado anche l’istruzione «Scrivi la traduzione nella tua lingua.» implicitamente possa 
sembrare una richiesta di aiuto verbale – informazione o quella non verbale (l’uso dei dizionari) 
pensiamo che, come SC, non sarà molto d’aiuto in una situazione comunicativa in cui lo 
studente avrà bisogno di rivolgersi al suo interlocutore per superare una carenza linguistica, 
perciò non abbiamo incluso esempi di questo tipo nell’analisi. D’altro canto, le domande 
presentate di seguito potrebbero essere usate (a volte facendo delle piccole modifiche) anche 





− «Le seguenti parole hanno una corrispondenza nella tua lingua?» (esr. C, pag. 25) 
− «A cosa corrispondono nella tua lingua le parole in grassetto?» (esr. 8, pag. 31; esr. 7, 
pag. 65; esr. 7, pag. 99) 
− «Come si traducono nella tua lingua?» (esr. C, pag. 39) 
− «Hanno una corrispondenza nella tua lingua?» (esr. 7, pag. 47) 
− «Osserva i momenti della giornata in italiano: c’è corrispondenza con la tua lingua?» 
(esr. A, pag. 72) 
− «A cosa corrispondono nella tua lingua?» (esr. E, pag. 73, esr. D, pag. 74) 
− «Osserva le parole evidenziate nel curriculum, a cosa corrispondono nella tua lingua?» 
(esr. C, pag. 106)  
 
Richiesta di aiuto non verbale (dizionario) 
Possiamo dire che il manuale analizzato promuove e favorisce l’uso di un dizionario o di 
Internet per conoscere il lessico sconosciuto, infatti abbiamo trovato 16 esempi di richiesta di 
aiuto non verbale – dizionario nelle unità 1, 2, 3, 4, 5, 6 e 7. 
 
− «Cercate insieme le parole che non conoscete.» (esr. C, pag. 21; esr. C, pag. 55; esr. C, 
pag. 71; esr. C, pag. 105; esr. C, pag. 123) 
− «Aiutati con il dizionario.» (esr. D, pag. 26; esr. A, pag. 55; esr. A e B pag. 56) 
− «Parlane con un compagno e, se necessario, aiutatevi con un dizionario (esr. A, pag. 37) 
− «Aiutati con il dizionario, se necessario.» (esr. 16, pag. 200; esr. 14, pag. 220) 
− «Evidenziate i prodotti che non conoscete e cercateli su Internet.» (esr. C, pag. 89) 
− «Lavora con un compagno e aiutati con il dizionario.» (esr. F, pag. 91) 
− «Cercate su Internet i piatti che non conoscete.» (esr. B, pag. 101) 
− «Aiutati con il dizionario se è necessario.» (esr. 15, pag. 212) 





6.1.2.3 Strategie per guadagnare tempo  
a) Riempitivi  
Abbiamo analizzato tutti i testi nel manuale Al dente 1 (scritti, orali e audiovisivi) e possiamo 
dire che l’uso di riempitivi è una SC piuttosto frequente (l’abbiamo trovata in tutte le unità 
tranne nell’unità iniziale). Abbiamo preso in considerazione tutti i riempitivi trovati, ossia, 
sebbene alcuni esempi vengano ripetuti sia nel Libro dello studente che negli Esercizi abbiamo 
contato tutte le volte che appaiono. Tuttavia, se la stessa parola appare in un testo scritto e anche 
nella registrazione, che serve solo come verifica, l’abbiamo contata solo una volta e inclusa nei 
testi scritti. 
Va sottolineato che non tutti i riempitivi funzionano come SC, cioè non possiamo dire che ogni 
riempitivo usato abbia anche la funzione di prendere tempo per pensare. La stessa parola in un 
contesto può funzionare come riempitivo ma non in un altro, perciò non abbiamo preso in 
considerazione gli esempi in cui la parola assume altre funzioni comunicative. Ad esempio, la 
congiunzione ‘ma’ nella frase «Jill è americana. – Ma abita a Chicago o a Boston?» (esr. 8, pag. 
31) potrebbe assumere il ruolo di riempitivo, mentre nella frase «Agli italiani piace la TV ma 
amano anche il cinema, il teatro, la musica e l’arte.» (esr. B, pag. 56) si tratta di congiunzione 
coordinativa avversativa.  





RIEMPITIVI FREQUENZA NOTE 
beh 40 − Testi scritti: 6 
due volte presente nei dialoghi modelli (esr. H, pag. 27; 
esr. E, pag. 143) (cfr. immagine 11) 
− Testi orali: 27 
− Testi audiovisivi: 7  
mah 19 − Testi scritti: 2 
una volta presente nel dialogo modello (esr. B, pag. 90) 
− Testi orali: 13 
− Testi audiovisivi: 4 
allora 18 − Testi scritti: 6 
una volta presente nel dialogo modello (esr. 8, pag. 47) 
− Testi orali: 11 (cfr. immagine 12 e 13) 
− Testi audiovisivi: 1 
senti 13 − Testi scritti: 6 
− Testi orali: 6 (cfr. immagine 13) 
− Testi audiovisivi: 1 
mm 9 − Testi scritti: 1 
− Testi orali: 5 (cfr. immagine 13) 
− Testi audiovisivi: 3 
dunque 9 − Testi scritti: 5 
una volta presente nel dialogo modello (esr. 8, pag. 47) 
− Testi orali: 4 (cfr. immagine 12) 
− Testi audiovisivi: / 
senta  7 − Testi scritti: 3 
− Testi orali: 4 
− Testi audiovisivi: / 
ma 4 − Testi scritti: 2 
− Testi orali: 2 
− Testi audiovisivi: / 
vediamo 4 − Testi scritti: / 
− Testi orali: 3 
− Testi audiovisivi: 1 
guarda 3 − Testi scritti: / 
− Testi orali: 2  
− Testi audiovisivi: 1 
guardi 1 − Testi scritti: / 
− Testi orali: 1 
− Testi audiovisivi: / 














Immagine 12: Al dente 1, esr. I, pag. 73 
Immagine 13: Al dente 1, esr. 4, pag. 202 
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Riteniamo opportuno segnalare che alcune attività nel manuale, che si trovano nelle sezioni 
Parole (ad esempio, esr. 8, pag. 31; esr. 7 e 8, pag. 47), incoraggiano l’uso di riempitivi in modo 
più evidente, tuttavia, si tratta di un insegnamento implicito poiché non vengono date 
informazioni aggiuntive su che cosa sono, quali sono, quando si possono usare ecc. 
L’insegnamento esplicito rimane la scelta professionale di ogni professore. In seguito 












b) Ripetizioni  
Ripetere alcune parole o frasi è una SC che ci aiuta a guadagnare più tempo per pensare a parole 
o espressioni che ci servono in una situazione comunicativa.  
Abbiamo trovato alcuni esempi di questa strategia nelle unità 0, 2, 3, 4, 5, 7 e 8. 
Come nel caso di riempitivi, non possiamo dire che tutte le parole ripetute abbiano la funzione 
di prendere tempo. Nonostante possano avere anche altre funzioni, nella nostra analisi abbiamo 
incluso tutte le ripetizioni, poiché non possiamo sapere con certezza di quale strategia o 
funzione si tratti. 
Nella sezione Momenti quotidiani, che fa parte dell’unità 4 (Che giornata!) troviamo un 
esercizio di comprensione orale (esr. E, pag. 75) in cui l’intervistatore in un programma 
Immagine 14: Al dente 1, esr. 7, 8, p. 47 
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telefonico chiede ad alcune persone qual è il momento più felice della loro giornata facendo la 
domanda: «Quando siete all’apice della felicità?». Una ragazza, prima di rispondere, ripete ciò 
che ha detto l’intervistatore: «L’apice della felicità?! La mattina quando faccio Yoga!». Accade 
lo stesso nell’unità 7 (Tutta mia la città) nella sezione Città da vedere. Anche qui si tratta di un 
programma radio in cui chiedono qual è la città più bella d’Italia (esr. F, pag. 125). 
L’intervistatore chiede: «Secondo Lei, qual è la città più bella d’Italia?» e la persona intervistata 
risponde: «La città più bella d’Italia? Boh, non so… Forse Firenze.» Anche in questo caso prima 
di rispondere si ripete la domanda fatta, quindi non solo ripetere ciò che diciamo noi, ma anche 
ripetere quello che hanno appena detto altre persone può aiutare per prendere tempo mentre si 
pensa a una risposta. Per questo motivo abbiamo deciso di includere questi due esempi nella 
nostra analisi. 
Nella sezione Cibo di strada nell’unità 5 (Parla come mangi!), invece, possiamo vedere un 
altro caso di ripetizione, però in questo caso aggiungendo un avverbio. Si tratta dell’esercizio 
di comprensione orale in cui Beatrice e Cosimo si fermano a mangiare qualcosa per strada (esr. 
E, pag. 95). Beatrice chiede a Cosimo come sta e lui risponde: «Bene, abbastanza bene, grazie. 
Anche tu qui per uno spuntino?» In questo caso è probabile che il motivo per cui Cosimo ripete 
il suo stato d’animo sia di prendersi più tempo per pensare a ciò che vuole dire in seguito, però 
effettivamente non lo possiamo sapere con certezza.  
Nella tabella seguente presentiamo gli altri esempi trovati. 
 
RIPETIZIONI FREQUENZA NOTE 
sì, sì 9 − Tutti gli esempi sono presenti nei testi auditivi 
(cfr. immagine 12) 
bene, bene 1 − Presente in un video 
scusate, scusate 1 − Presente in un audio 
no, no 1 − Presente in un audio 








6.2 ANÁLISIS DEL MANUAL DIVERSO 1, CURSO DE ELE  
 
6.2.1 Metodología  
6.2.1.1 Objetivo del análisis  
El manual es el recurso más básico para muchos profesores de idiomas extranjeros y 
principalmente sirve de apoyo a la hora de organizar la enseñanza de una LE. Atendiendo al 
tema de nuestro Trabajo de Fin de Máster, el objetivo principal de este análisis es tratar de 
mostrar la presencia de las EC y el papel de la enseñanza de estas en el manual Diverso, manual 
de ELE publicado en el año 2015 en España. El manual es el más actual, es decir, el último 
certificado por el Ministerio de educación en Eslovenia para la enseñanza secundaria. Hemos 
analizado el libro del alumno y el cuaderno de ejercicios del nivel A1 y el resultado del análisis 
servirá para comprender de qué manera se promueven las EC y su enseñanza para presentar 
posteriormente una propuesta didáctica que pueda solventar posibles vacíos en la enseñanza de 
las mencionadas estrategias a estudiantes con el nivel B1 de español.  
6.2.1.2 El manual 
Diverso sigue el enfoque comunicativo y su objetivo principal es que los alumnos puedan 
comunicarse en español, tanto oralmente como por escrito, en distintas situaciones y de manera 
adecuada. Dentro del enfoque comunicativo favorece el enfoque global e intercultural. Juntos 
tienen en cuenta muchos otros aspectos como: la indagación – los alumnos aprenden mejor 
cuando intentan averiguar la estructura por sí mismos; la acción – los alumnos aprenden la 
lengua a través de actividades realizadas; la reflexión – la mejor forma de aprender es 
reflexionar, comparar, contrastar y observar; la atención a la forma – es más fácil generar nuevo 
lenguaje si los alumnos entienden cómo se forman las estructuras que necesitan para 
comunicarse; la diversidad – cada alumno aprende de una forma diferente, por lo cual el manual 
ofrece actividades tanto para los alumnos visuales, auditivos o cinestésicos, como para aquellos 
más deductivos o inductivos, más creativos o más secuenciales; valores y actitudes – se 
incluyen aspectos que permiten a los alumnos apreciar las diferencias culturales y respetar 
distintas opiniones; el pensamiento crítico – la presencia de las actividades que ayudan a 
reflexionar; la interculturalidad – se explícita por la inclusión de todos los países 
hispanohablantes y por la constante relación que guardan diferentes culturas y lenguas.  
El libro del alumno está dividido en nueve unidades de diez páginas que corresponden a nueve 
conceptos. Diverso 1, al inicio, incluye también una pre-unidad en la que los alumnos aprenden 
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algunos elementos básicos de la lengua como el alfabeto, los números etc. Después siguen las 
nueve unidades con los siguientes temas: identidad, relaciones, hábitat, hábitos, competición, 
nutrición, diversión, clima y viajes.  
Cada unidad está dividida en cuatro partes: (1) Una portadilla con los objetivos de la unidad y 
unas fotos con una serie de preguntas para motivar a los alumnos y para activar el conocimiento 
previo, tanto lingüístico como sociocultural. (2) Tres secuencias didácticas de dos páginas con 
distintos contenidos relacionados con el tema de la unidad. Incluyen textos orales y escritos, 
cuadros de léxico, gramática, comunicación, ortografía y pronunciación, acompañados con 
actividades para practicar y repasar los contenidos de la unidad. Las actividades propuestas 
atienden a las distintas destrezas y son muy variadas para desarrollar tanto las competencias 
lingüísticas, como la competencia pragmática y sociolingüística. (3) Una doble página dedicada 
a cada uno de los países de habla hispana, haciendo referencia también a otras lenguas habladas 
en esos países. (4) Una página final que contiene una propuesta de trabajo oral a partir de 
fotografías, una actividad final, un breve cuestionario sobre los valores y actitudes trabajados, 
y una reflexión por parte del alumno. Al final de las unidades encontramos un apéndice con un 
resumen gramatical de los contenidos trabajados y todo el léxico que aparece en las unidades 
organizado por temas.  
Cada volumen asimismo contiene un cuaderno de ejercicios donde se practican los contenidos 
tratados en las unidades y donde se incluye una completa autoevaluación. La última incluye un 
test para evaluar los conocimientos lingüísticos, una actividad de comprensión escrita, una 
actividad de producción escrita, una actividad de comprensión y producción oral y una actividad 
para valorar el propio progreso. El libro va acompañado de un CD con los audios para los 
ejercicios de comprensión oral y una serie de videos en YouTube que sirven para practicar la 
comprensión audiovisual.  
El manual no incluye la enseñanza explícita de estrategias de aprendizaje. Las estrategias 
utilizadas están solo mencionadas en el índice en la sección «Procedimientos y estrategias». Sin 
embargo, prevalecen las estrategias cognitivas, pero la enseñanza y el desarrollo de otras 




6.2.1.3 Preguntas e hipótesis de investigación  
Nos hemos centrado en las siguientes áreas de investigación:  
1 Para alcanzar nuestros objetivos del Trabajo de Fin de Máster, ¿podemos tomar una de 
las tipologías de estrategias comunicativas ya presentes o es deseable crear una propia 
que combine más fuentes?  
2 ¿En el manual están presentes las estrategias comunicativas? 
Si están presentes; 
2.1 ¿Cuáles son según nuestra tipología (véase la tabla 6)?  
2.2 ¿En qué modo están presentes, en modo explícito o implícito? 
3 ¿La guía del profesor incluye algunas pautas específicas para la enseñanza de estrategias 
comunicativas a los estudiantes? 
 
Nuestras hipótesis son las siguientes: 
Hipótesis 1: Para alcanzar nuestros objetivos del Trabajo de Fin de Máster 
tenemos que crear una tipología de estrategias comunicativas propia 
que combine más fuentes. 
Hipótesis 2: En el manual hay pocas estrategias comunicativas. Implícitamente 
están presentes la paráfrasis y las estrategias para ganar tiempo.  
Hipótesis 3: La guía del profesor incluye algunas pautas específicas para enseñar 
estrategias comunicativas a los estudiantes. 
 
6.2.1.4 Descripción del método de investigación  
El presente estudio se basa en un análisis descriptivo. Partiendo de las preguntas e hipótesis de 
investigación hemos optado por 16 EC: todas las 15 EC de Pinilla Gómez (2000) añadiendo 
también las estrategias para ganar tiempo de Dörnyei y Scott (1995).  
Para asegurar un análisis exhaustivo hemos querido usar una tipología con más EC posibles, 
por lo tanto, hemos decidido crear nuestra propia tipología combinando la taxonomía más 
reciente de aquellas encontradas y presentadas en el marco teórico, la de Pinilla Gómez (2000), 
y las estrategias para ganar tiempo de la taxonomía de Dörnyei y Scott (Dörnyei y Scott, 1995 
en Dörnyei y Scott, 1997). Las recuperamos en la tabla 7. 
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Hemos analizado el manual Diverso 1 unidad por unidad. Hemos examinado cada unidad 
presentada en el libro del alumno y en el cuaderno de ejercicios, considerando todas las 
actividades y todos los textos incluidos, escritos, orales y audiovisuales. Las secciones, en las 
que hemos encontrado la presencia de las EC, las hemos analizado también en la guía del 
profesor para verificar si están incluidas algunas explicaciones o pautas adicionales.  
 
 
1 Paráfrasis a) Aproximación 
− Sinonimia 
− Hiponimia 
− Hiperonimia  
b) Descripción 
− Verbal 
− No verbal  
2 Acuñación léxica a) Creación original 
− Conceptual 
− Formal 
− Traducción literal 
− Extranjerismo  
3 Transferencia no elaborada  a) Préstamo 
b) Cambio de código  
4 Petición de ayuda  a) Verbal 
− Información 
− Confirmación  
b) No verbal (diccionarios) 
5 Recursos no verbales  (Mímica) 
6 Estrategias para ganar 
tiempo 
− El uso de muletillas 
− Repeticiones  
 
Tabla 7: La taxonomía usada en el análisis (Pinilla Gómez en Acquaroni Muñoz, Barnett y Ruppl, 





6.2.2 Resultados  
El manual Diverso 1 contiene 9 unidades con una pre-unidad. Las unidades son: 
0 ¡Hola! 








9 Viajes  
 
Las EC con las páginas en las que se encuentran están presentadas en las tablas siguientes. Las 


































✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. 
1 Paráfrasis  
a) Aproximación - Sinonimia           
 - Hiponimia           
 - Hiperonimia           
b) Descripción - Verbal 
✓ 16   ✓ 
33 
131 
    
 - No verbal ✓ 16         
2 Acuñación léxica  
a) Creación original - Conceptual           
 - Formal            
 - Traducción literal           
 - Extranjerismo           
3 Transferencia no elaborada  
a) Préstamo           
b) Cambio de código ✓ 15         
4 Petición de ayuda  
a) Verbal - Información 
✓ 15 
16 
  ✓ 131 
137 
✓ 141   
 - Confirmación           
b) No verbal  (diccionarios)     ✓ 30     
5 Recursos no verbales     ✓ 34     
6 Estrategias para ganar tiempo  
-  El uso de muletillas 










-  Repeticiones           
NÚMERO TOTAL DE ESTRATEGIAS 4 / 5 2 1 



















✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. ✓/Ø p. 
1 Paráfrasis  
a) Aproximación - Sinonimia       ✓ 183   
 - Hiponimia           
 - Hiperonimia 
  ✓ 
71 
163 
      
b) Descripción - Verbal 
  ✓ 
166 
169 
  ✓ 183 ✓ 189 
 - No verbal           
2 Acuñación léxica  
a) Creación original - Conceptual           
 - Formal            
 - Traducción literal           
 - Extranjerismo           
3 Transferencia no elaborada  
a) Préstamo           
b) Cambio de código           
4 Petición de ayuda  
a) Verbal - Información 





  ✓ 93   
 - Confirmación   ✓ 74       
b) No verbal  (diccionarios)   ✓ 163       
5 Recursos no verbales           
6 Estrategias para ganar tiempo  



























-  Repeticiones 




  ✓ 102 
NÚMERO TOTAL DE ESTRATEGIAS 2 7 2 3 3 
Tabla 9: Estrategias comunicativas en las unidades 5, 6, 7, 8 y 9 en el manual Diverso 1 
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En el manual Diverso 1 hemos encontrado las EC en 9 unidades de las 10 unidades en total. La 
unidad 6 contiene el número más alto de estrategias, siete. Está seguida por la unidad 2 con 
cinco estrategias, unidad 0 con cuatro, unidades 8 y 9 con tres, unidades 3, 5 y 7 con dos, unidad 
4 con una estrategia, mientras que en la primera unidad no hemos encontrado ninguna EC.  
En total hemos encontrado 61 actividades con el uso de EC, 26 de estas en el Cuaderno de 
ejercicios. 
Hemos encontrado ejemplos de paráfrasis, petición de ayuda, recursos no verbales y estrategias 
para ganar tiempo, mientras que de acuñación léxica no hemos encontrado ninguno. El uso de 
muletillas para ganar tiempo es la EC más frecuente en el manual, la hemos encontrado en 30 
actividades.  
En la guía del profesor no hemos encontrado ninguna pauta para enseñar EC. 
 
6.2.2.1 Paráfrasis, transferencia no elaborada y petición de ayuda 
Hemos decidido tratar la paráfrasis y la petición de ayuda juntas porque están estrechamente 
relacionadas, es decir, donde aparece una en la mayoría de los casos se emplea también la otra. 
En 5 unidades (0, 2, 6, 8, 9) hemos encontrado la presencia tanto de paráfrasis como de petición 
de ayuda, mientras que en la unidad 3 aparece solamente la petición verbal – información. La 
transferencia no elaborada la hemos encontrado solo en la pre-unidad formando parte de la 
paráfrasis descriptiva verbal, por lo cual la vamos a presentar en el mismo capítulo.  
 
a) Unidad 0 (¡Hola!) 
En la actividad 1 en el apartado llamado Personas, donde los estudiantes conocen los 
pronombres personales en español, aparecen implícitamente la petición de ayuda verbal – 
información: «¿Cuál es la traducción de cada pronombre en tu idioma?» y en la respuesta la 
paráfrasis descriptiva verbal que incluye también el cambio de código: «Tú en inglés es 
you». Puesto que el manual no fue hecho para los estudiantes eslovenos que estudian español, 
sino para los aprendientes del español en general, los autores decidieron utilizar el inglés, un 
idioma comprendido por la mayoría de los estudiantes. De todos modos, en esta frase en vez de 
«you» se podría utilizar el esloveno o cualquier otro idioma. Sin embargo, hay que acentuar 
que un estudiante esloveno de español tendría más posibilidades que un hablante nativo de 
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español lo entienda hablando en inglés y no en esloveno, por lo que no necesariamente esta 
frase se tendría que adaptar. Esta decisión depende del profesor.  
En la página siguiente los estudiantes conocen las frases y expresiones útiles que pueden utilizar 
en las clases de español. Vuelven a aparecer la paráfrasis, tanto verbal como no verbal, y la 
petición de ayuda verbal. En la actividad 1 (p. 16) en las instrucciones encontramos la petición 
de ayuda verbal – información «¿Cómo se dice en tu idioma?» y debajo 7 imágenes de las 
actividades que los estudiantes hacen, o van a hacer, en las clases de español, acompañadas con 
las traducciones en español. En la página siguiente se repite el mismo tipo de actividad, pero 
aquí no se refiere más a la L1 de los estudiantes, sino directamente a la lengua meta «¿Cómo 
se dice en español?».   
En la actividad 2 (véase la imagen 1) hay que relacionar los dibujos con las preguntas 
correspondientes. A la pregunta «¿Qué significa bolígrafo?» (petición de ayuda verbal – 
información) la profesora responde: «Esto es un bolígrafo.», mostrando este objeto y utilizando 
así la paráfrasis descriptiva no verbal. Aparece otra petición de ayuda verbal – información 
en el ejemplo «¿Cómo se dice teacher en español?» (aquí otra vez podemos ver el cambio de 
código) y la profesora responde otra vez utilizando la paráfrasis descriptiva, pero esta vez 
verbal: «Profesor o profesora. Yo soy una profesora.» Aquí las EC están incluidas de modo 
implícito y el estudiante solo tiene que formar los diálogos para que tengan sentido, es decir, 
no se trata de practicar las expresiones.  
 
 




b) Unidad 2 (Relaciones) 
En la unidad 2 (Relaciones) los estudiantes aprenden a hablar sobre la familia y los amigos, 
describir el aspecto físico de las personas y analizar su carácter. En la p. 30 donde se presenta 
la estructura del árbol genealógico aparece la petición de ayuda no verbal, o sea se sugiere el 
uso de un diccionario de modo explícito. El apartado Avanza ofrece más oportunidades de 
trabajo y aquí propone: «Amplía tu vocabulario sobre las relaciones familiares con ayuda de un 
diccionario.»  
En el Cuaderno de ejercicios encontramos también dos ejemplos implícitos de la petición de 
ayuda verbal – información: «¿Cómo se dice en tu idioma?» (véase la imagen 2); «¿Qué 







Imagen 2: Diverso 1, ej. 3, p. 137 
 
En cuanto a la paráfrasis descriptiva verbal la podemos encontrar en el ej. 3 en la p. 33. Esta 
actividad se hace en parejas donde uno tiene que describir una persona sin decir su nombre y el 
otro tiene que adivinar de quién se trata. En este caso los estudiantes no solo tienen que 
reconocer o entender las descripciones, sino que también las pueden practicar y usar 
explícitamente esta EC.  
Además, en el Cuaderno de ejercicios (véase la imagen 3) los estudiantes tienen que completar 
las frases con los pronombres posesivos y los nombres de las relaciones familiares adecuados. 
Sin duda se trata de paráfrasis, pero de modo implícito, ya que los estudiantes no tienen que 










Imagen 3: Diverso 1, ej. 5, p. 137 
 
c) Unidad 3 (Hábitat) 
En el Cuaderno de ejercicios (ej. 10, p. 141) aparece un ejemplo de la petición verbal – 
información: «¿Cómo traduces barrio en tu idioma?» 
 
d) Unidad 6 (Nutrición) 
La unidad 6 Nutrición es la que contiene más ejemplos de paráfrasis y petición de ayuda. Esta 
unidad trata el tema de comidas y bebidas y los objetivos principales son reflexionar sobre tipos 
de comida diferentes, describir hábitos alimenticios y pedir un establecimiento de comidas. 
Aquí, a parte de la paráfrasis descriptiva verbal y la petición de ayuda no verbal y verbal – 
información, vistas ya en las unidades precedentes, encontramos los únicos ejemplos de la 
paráfrasis aproximativa y la petición de ayuda verbal – confirmación.  
En la sección Comer fuera (véase la imagen 4), tanto en la primera actividad como en el 
apartado Comunicación, podemos ver la petición de ayuda verbal – información: «¿Qué es 
la dorada? – Un pescado.». La misma estructura se repite también en el Cuaderno de ejercicios 
(ej. 19, p. 167). 
La petición de ayuda verbal – confirmación: «¿La dorada es carne? – No, es pescado» aparece 
solo debajo de la Comunicación (véase la imagen 4). Es decir, el interlocutor solo quiere 
averiguar su entendimiento que en este caso es incorrecto. En ambos ejemplos la palabra 




En las páginas 71 y 163 podemos ver otros ejemplos de hiper e hiponimia. En el Libro del 
alumno se presenta la pirámide de la alimentación y con ella grupos de alimentos, hiperónimos: 
legumbres, fruta, verdura, etc., mientras que los elementos, o sea hipónimos, están diseñados 
en la pirámide. De este modo los estudiantes en el Cuaderno de ejercicios tienen que completar 
cada grupo alimenticio con dos nombres de alimentos. 
Además, es necesario subrayar que en las instrucciones de la primera actividad (véase la imagen 
4) encontramos el único ejemplo de la enseñanza explícita de las EC, en este caso de la petición 
de ayuda verbal. Hay una imagen de un menú de un restaurante en español y la actividad 
propuesta es que los estudiantes escriban qué preguntas le harían al camarero para descubrir las 
cosas que no entienden o quieren saber.  
 
Imagen 4: Diverso 1, ej. 1, p. 74 
 
Podemos encontrar otros ejemplos de la paráfrasis y de la petición de ayuda en el Cuaderno de 
ejercicios.  
Encontramos de nuevo la petición de ayuda no verbal (ej. 1, p. 163) donde los estudiantes 
tienen que escribir dos ejemplos de cada grupo de comidas, p.ej. lácteos, fruta, cereales etc. y 
en las instrucciones los autores proponen el uso de un diccionario: «Escribe dos nombres de 
alimentos en cada grupo. Puedes buscar en el diccionario o en internet.» 
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Una petición de ayuda verbal – información que incluye también una paráfrasis descriptiva 
verbal es la pregunta: «¿Cómo se llama el conjunto de alimentos que se necesitan para preparar 
un plato? Escribe el nombre en el espacio que hay debajo del autor de la receta.» Abajo 
encontramos una receta para las tostadas de aguacate y anchoas y sobre los ingredientes hay un 
espacio blanco para poder rellenarlo justamente con esta palabra.  
En la p. 166 hay 2 actividades que se basan en la paráfrasis descriptiva verbal. En la primera 
actividad (véase la imagen 5) los estudiantes solo tienen que reconocer el alimento buscado, 
mientras que en la segunda tienen que describir algunos platos típicos españoles. Es importante 
señalar que este ejercicio es uno de los pocos en Diverso 1 en el que los estudiantes no solo 
perciben (o no) una EC, sino que incluso la pueden practicar en español (como ya hemos visto 
en el ej. 3, p. 33).  
 
 
Imagen 5: Diverso 1, ej. 15, 16, p. 166 
 
e) Unidad 8 (Clima) 
En el ejercicio 4 en la p. 93 se presentan los colores en español y el apartado Avanza pregunta 
a los estudiantes: «¿Cómo se dicen en tu idioma granate, azul marino, salmón, caqui, beis?», 
es decir, se trata de una petición de ayuda – información que se refiere a su L1. 
En la p. 183 encontramos un crucigrama (véase la imagen 6) que hay que completar con 7 
palabras adecuadas de las que 6 son paráfrasis descriptivas verbales (números 1, 2, 3, 5, 6, 











Imagen 6: Diverso 1, ej. 17, p. 183 
 
f) Unidad 9 (Viajes) 
En el Cuaderno de ejercicios (véase la imagen 7) aparece otra actividad en la que los 
aprendientes pueden practicar la paráfrasis descriptiva verbal, pero esta vez en L1. Deben 









6.2.2.2 Recursos no verbales 
a) Unidad 2 (Relaciones) 
En Diverso 1 encontramos un solo ejemplo del uso de los recursos no verbales, o sea la 
mímica, como EC. En la p. 34 se introducen varios adjetivos con los que se puede describir el 
carácter de una persona y debajo en el apartado Avanza los autores sugieren lo siguiente: «En 
pequeños grupos, jugad a adivinar adjetivos de carácter a través de mímica.»   
 
6.2.2.3 Estrategias para ganar tiempo 
a) Muletillas 
Hemos analizado todos los textos en el manual Diverso 1 (escritos, orales y audiovisuales) y 
podemos decir que las muletillas son la EC más presente (las hemos encontrado en 7 unidades: 
2, 3, 4, 5, 6, 7, 9). Hemos tomado en consideración todas las muletillas encontradas, es decir, 
aunque si algunos ejemplos se repiten tanto en el Libro del alumno como en el Cuaderno de 
ejercicios, hemos contado todas las veces que aparecen. Sin embargo, si la misma palabra 
aparece en un texto escrito y después también en la grabación, que sirve solo para comprobar 
la actividad, la hemos contado solo una vez e incluido debajo de los textos escritos.  
Hay que enfatizar que no necesariamente todas las muletillas funcionan como EC, o sea, no 
podemos decir que cada muletilla usada tiene también función de ganar tiempo para pensar. 





MULETILLAS FRECUENCIA  NOTAS 
pues 30 - Textos escritos: 13  
tres veces aparecen en los diálogos modelos, es decir, 
aparecen en los ejemplos en las actividades de interacción 
oral (véase la imagen 8) 
- Textos orales: 17  
bueno 25 - Texto escrito: 9 
una vez la encontramos en el correo electrónico de Edgar 
y después el mismo ejemplo aparece también en el 
apartado Comunicación (p. 53) (véase la imagen 9)   
- Texto oral: 16 
vale 3 - Texto escrito:  2 
- Texto oral: 1 
oye 2 - Texto escrito:  / 
- Texto oral: 2 
a ver 2 - Texto escrito: /   
- Texto oral: 2 
mira 2 - Texto escrito:  / 
- Texto oral: 2 
umm 1 - Texto escrito:  / 
- Texto oral: 1 
Tabla 10: Muletillas en el manual Diverso 1 
 
 
Imagen 8: Diverso 1, ej. 2, p. 82 
 
 





A continuación, presentamos 2 transcripciones de los textos orales que incluyen diferentes 
























Repetir algunas palabras o algunas frases son una EC que nos ayuda a ganar más tiempo para 
pensar en palabras o expresiones que nos sirven en una situación comunicativa.  
Encontramos algunos ejemplos de esta estrategia en las unidades 0, 5, 6 y 9.  
En la unidad 0 en el ejercicio 2 (véase la imagen 1) aparece la pregunta «¿Puede(s) repetir, por 
favor?» y aunque esto es más bien una estrategia que se usa en las situaciones cuando no hemos 
entendido lo que ha dicho nuestro interlocutor, puede ser también una EC para ganar tiempo. 
Es decir, no solo repetir lo que hemos dicho nosotros, sino hacer que otra persona repita lo que 
acaba de decirnos puede ayudar a la hora de ganar más tiempo para pensar, por lo cual hemos 
decidido incluirla en este análisis.  
Podemos encontrar otro ejemplo similar en la unidad 6 en la grabación 34 (ej. 1, p. 72) donde 
tres personas hablan sobre los hábitos alimenticios en sus países: España, Argentina y México. 
El presentador hace la siguiente pregunta: «Carla, ¿qué se come y qué se bebe en Argentina?» 
y la participante responde: «¿En Argentina? Carne, se come mucha carne. […]». Aquí podemos 
ver primero una repetición de lo que ha dicho el presentador: «¿En Argentina?» y después se 
repite también ella misma: «Carne, se come mucha carne.» Podemos decir que Carla, repitiendo 
las palabras, ganó más tiempo para pensar en su respuesta que sigue así: «[…] Tenemos la 
mejor carne del mundo. Y por la influencia italiana, se come mucha pasta también.». 
Presentamos otros ejemplos en la tabla siguiente. 
 
REPETICIONES FRECUENCIA NOTAS 
sí 5 - Todos los cinco ejemplos están incluidos en los textos escritos 
no 1 - Usado en un texto oral 
hola 1 - Usado en un texto escrito (véase la imagen 12) 





Imagen 12: Diverso 1, ej. 1, p. 82 
 
Como en el caso de muletillas tampoco aquí podemos decir que todas las repeticiones tienen 
función de ganar tiempo. Puede ser que tengan otras funciones, sin embargo, en nuestro análisis 
hemos incluido todas las repeticiones ya que no podemos saber con seguridad de qué estrategia 








7 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 
El objetivo principal de nuestro análisis ha sido mostrar la presencia de EC y el papel de 
enseñanza de estas en los manuales Al dente 1 y Diverso 1, ambos de nivel A1 y los últimos 
certificados por el Ministerio de educación en Eslovenia para la enseñanza secundaria de 
italiano y de español como LE. Analizamos todas las unidades en los libros del alumno y los 
cuadernos de ejercicios y todos los textos, escritos, orales y audiovisuales. 
Para poder realizar un estudio exhaustivo de los manuales necesitábamos un instrumento 
desarrollado y eficiente, o sea, un modelo de EC que comprendiese más EC posibles y fuese 
sistemático al mismo tiempo. Planteamos nuestra primera pregunta de investigación en este 
hecho: «Para alcanzar nuestros objetivos del Trabajo de Fin de Máster, ¿podemos tomar una de 
las tipologías de estrategias comunicativas ya presentes o es deseable crear una propia que 
combine más fuentes?» La hipótesis de que tenemos que crear nuestra propia tipología que 
combine más fuentes, se ha comprobado, puesto que de todas las 5 taxonomías presentadas en 
el marco teórico no pudimos utilizar ninguna en su totalidad, es decir, sin modificarla. Es más, 
no nos pudimos basar en ninguna investigación ya hecha en este campo ya que entre pocas 
investigaciones que existen, relacionadas con el tema de enseñanza de EC, no encontramos 
ninguna que tratase la presencia de estas en los manuales de LE. 
Por todos los motivos presentados decidimos crear nuestra propia tipología de EC, juntando la 
taxonomía de Pinilla Gómez (2000) y las estrategias para ganar tiempo de la taxonomía de 
Dörnyei y Scott (1995 en Dörnyei y Scott, 1997). Con esta elaboración hemos obtenido un 
modelo ‘personalizado’ o, en otras palabras, un modelo que responde perfectamente a las 
necesidades y objetivos del presente Trabajo de Fin de Máster y nos ha permitido hacer un 
análisis minucioso y esquemático.  
En el manual Al dente 1, de 6 tipos de EC en total, encontramos los siguientes cuatro: paráfrasis, 
transferencia no elaborada, petición de ayuda y estrategias para ganar tiempo, mientras que en 
el manual Diverso 1, uno más, o sea, cinco: paráfrasis, transferencia no elaborada, petición de 
ayuda, estrategias para ganar tiempo y recursos no verbales. Sin embargo, en el manual Al dente 
1 encontramos 106 actividades en las que están presentes las EC y en el manual Diverso 1 casi 
la mitad, 61. Además, Al dente 1 incluye las EC en todas las unidades, mientras que Diverso 1 
en la primera unidad no incluye ninguna. 
Es curioso el hecho de que ambos manuales en la pre-unidad introduzcan las peticiones de 
ayuda del mismo tipo, por ejemplo, «Come si chiama questo?; Come si dice danke in italiano?; 
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Come si scrive grazie?; Cosa significa lavagna?» en Al dente 1, y «¿Qué significa bolígrafo?; 
¿Cómo se escribe aula en español?; ¿Cómo se dice teacher en español?» en Diverso 1. Es decir, 
los autores de los manuales, ya al inicio, presentan a los estudiantes algunas preguntas útiles no 
solo para que ellos puedan empezar a hablar inmediatamente en la lengua meta y familiarizarse 
con ella, sino también para ofrecerles diferentes recursos, las EC, que pueden utilizar a la hora 
de encontrar obstáculos en la comunicación. Sin embargo, podemos decir que se presentan de 
modo implícito ya que no explican qué son las EC, cuáles son o cuándo se podrían utilizar.  
Las unidades con más EC son la unidad 5 (Parla come mangi) en Al dente 1 con ocho diferentes 
EC y la unidad 6 (Nutrición) en Diverso 1 con siete. Es interesante señalar que ambas tratan el 
tema de la comida. De hecho, a la hora de explorar el mundo gastronómico aparecen todas las 
estrategias bajo petición de ayuda (verbal – información, verbal – conformación y no verbal – 
diccionarios) y muchísimos ejemplos de paráfrasis (hiperonimia, descripción verbal y no 
verbal). Para una presentación más clara de las equivalencias que aparecen en las dos unidades 
hemos creado la tabla siguiente.  
 
 Al dente 1 Diverso 1 
Petición de ayuda  
Verbal – información Ah… Ma cos’è…? ¿Qué es la dorada?  
Verbal – confirmación  Mmm, è un salume, no? ¿La dorada es carne? 
No verbal (diccionarios) 
Lavora con un compagno e 
aiutati con il dizionario. 
Puedes buscar en el diccionario o 
en internet. 
Paráfrasis   
Aproximativa – hiperonimia 
Completa il quadro con i 
prodotti. 
Frutta: pesche, uva 
Verdura: zucchine, melanzane  
Escribe dos nombres de 




Fa o vende gelato – gelataio – 
gelateria  
Es una bebida que se hace con 
fruta – zumo 
Descriptiva no verbal  
Sai come si chiamano questi? – 
Sì, spaghetti.  
/ 
 




No hay dudas de que las EC más frecuentes en ambos manuales son estrategias para ganar 
tiempo. En el manual Al dente 1 hemos encontrado 52 actividades (de las 106 en total) que 
incluyen las mencionadas estrategias, mientras que en Diverso 1 36 actividades (de las 61 en 
total). Podemos ver que la mitad de todas las EC encontradas son estrategias para ganar tiempo, 
en especial es común el uso de muletillas (41 actividades en Al dente 1 y 30 en Diverso 1). 
En cuanto a la variedad y la frecuencia de las muletillas podemos decir que son más variadas 
en el manual de italiano en comparación con el manual de español. En el primero hemos 
encontrado 11 muletillas diferentes, mientras que en el segundo 7. En ambos las frecuencias 
son altas. 
A pesar de ello, y como ya se ha resaltado antes, todas las EC encontradas están introducidas 
de modo implícito. Cabe decir que ciertas actividades en el manual Al dente 1 y los diálogos 
modelos en ambos manuales, que incluyen las muletillas de modo más evidente (véase las 
páginas 63, 64 y 81), fomentan el uso y la enseñanza de estas. De todos modos, se trata de una 
instrucción implícita, mientras aquella explícita sigue dependiendo del profesor.  
En cuanto concierne a la segunda hipótesis en la cual suponemos que en los manuales haya 
pocas EC, entre ellas la paráfrasis y las estrategias para ganar tiempo, y que estas estén presentes 
implícitamente, la podemos aprobar como parcialmente verdadera. Es decir, encontramos 
muchas EC y de casi todos los tipos (acuñación léxica es la única EC de la cual no encontramos 
ningún ejemplo), pero, por otra parte, como hemos previsto, son implícitas. 
Nuestra tercera hipótesis, de que las guías del profesor incluyen algunas pautas específicas para 
enseñar EC a los estudiantes, la hemos refutado. No encontramos ninguna orientación, 
sugerencia ni consejo para enseñar EC en las guías del profesor de los dos manuales analizados. 
En el marco teórico hemos acentuado cuánto y porqué es importante la enseñanza explícita de 
las estrategias. Entre otros motivos los más importantes son los siguientes: hay que presentar 
las estrategias a los estudiantes y decirles porqué son importantes y cómo se pueden utilizar en 
contextos nuevos para que ellos se hagan más independientes y autónomos del propio 
aprendizaje; si se les ofrecen recursos para vencer las dificultades a la hora de hablar, el miedo 
a cometer errores disminuirá, aumentará su autoestima y utilizarán más la lengua meta; la 
instrucción directa e integrada implica un enfoque de enseñanza centrado en el estudiante y 
tiene como objetivo que él mismo se haga cargo de su aprendizaje, que conozca sus puntos 
fuertes y debilidades y que esté dispuesto a usar varias estrategias, teniendo en cuenta cuáles 
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son las más importantes para usar en una cierta actividad (Padrón Áñez, 2010; Nogueroles 
López, Blanco Canales, 2018; Cohen, 2011; Oxford, 1990).  
Es decir, la enseñanza explícita de EC es esencial a la hora de aprender una LE, siempre si 
nuestro objetivo es saber comunicar. Los resultados de nuestro análisis nos han mostrado que 
los manuales sí tienen en cuenta las EC y las introducen en los textos, pero constantemente de 
modo implícito, ya que no hemos encontrado ningún ejemplo de la instrucción explícita, ni en 
los libros del alumno ni en las guías del profesor.  
Si la enseñanza explícita se va a incluir en el sílabo o no, sigue dependiendo del profesor y de 
su decisión profesional, pero en el caso de que el profesor la considere importante, la quiera 
incorporar en sus clases siendo consciente de sus beneficios puede ser que a la hora de preparar 
las clases tenga dificultades por la ausencia de los materiales en general en este campo, sobre 
todo, de los materiales didácticos específicos que aplican la enseñanza de EC. Justo por este 
motivo decidimos hacer nuestra propia propuesta didáctica y así proponer dos clases en las 
cuales incorporamos tanto la presentación explícita de las EC, como las actividades 





8 PROPOSTA DIDATTICA (ita.)  
PROPUESTA DIDÁCTICA (esp.) 
 




La nostra proposta didattica è stata elaborata principalmente con l’intenzione di insegnare SC. 
Abbiamo preso in considerazione la letteratura letta e presentata nella prima parte del presente 
lavoro, ovvero, la letteratura relativa sia all’approccio comunicativo, sia alla competenza 
comunicativa e le strategie di apprendimento che alle tassonomie di SC, il loro insegnamento e 
i modelli teorici su come dovrebbero essere insegnate. 
Questa proposta didattica è stata stilata durante il tirocinio curriculare presso il liceo Gimnazija 
Škofja Loka in Slovenia per gli studenti sloveni di spagnolo del quarto anno, cioè, con un livello 
B1 di spagnolo. Per le finalità della presente tesi abbiamo adattato e tradotto le lezioni anche 
all’italiano, ma il suggerimento didattico rimane lo stesso. 
Il motivo per cui abbiamo deciso di insegnare SC agli studenti con il livello B1 è perché, 
nonostante il loro livello intermedio, non volevano parlare in spagnolo, soprattutto a causa 
dell’ansia e della paura di sbagliare. Inoltre, erano inquieti ancora di più per l’esame orale di 
‘matura’ (maturità), quindi volevamo creare delle lezioni per aiutarli a superare alcuni ostacoli 
che sorgono durante la comunicazione in spagnolo. 
Pertanto, la nostra proposta didattica è idonea per gli studenti, adolescenti e adulti, dello 
spagnolo o dell’italiano, con un livello B1 della lingua. 
 
8.1.2 Metodologia e struttura della proposta 
Nel preparare le lezioni ci siamo basati sul modello teorico dell’insegnamento strategico di 
Oxford (1990), creando due lezioni da 45 minuti ciascuna, una teorica e l’altra applicativa. Tutte 
le pianificazioni delle lezioni con le schede di esercizi e altri materiali sono riportati 
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nell’appendice, mentre a seguire verrà presentata la struttura della proposta didattica e verrà 
inoltre spiegato come è stata sviluppata.  
 
a) Prima lezione 
Nella prima lezione vogliamo introdurre l’argomento e avvicinarlo agli studenti. All’inizio gli 
chiediamo che cosa potrebbero essere le SC e facciamo un brainstorming. Dopo di che parliamo 
di loro stessi, soprattutto, del loro atteggiamento nei confronti dell’espressione e interazione 
orale, cioè come si sentono quando devono parlare in qualunque LS, non necessariamente in 
italiano. Gli chiediamo cosa fanno se hanno difficoltà, come le risolvono, come reagiscono ecc. 
Insomma, cerchiamo di capire cosa pensano delle SC, quali conoscono, quali usano e, 
soprattutto, vogliamo farli riflettere sull’argomento. 
Iniziamo quindi a presentare le SC in modo sistematico. Abbiamo preparato un elenco di SC 
con esempi, basandosi sulle classificazioni di Dörnyei e Scott (1995 in Dörnyei e Scott, 1997) 
e di Manchón Ruiz (1985). Non abbiamo incluso tutte le SC, ma solo quelle che abbiamo 
trovato utili per i nostri studenti, inoltre, per avvicinarli il più possibile alle SC abbiamo 
aggiunto alcuni esempi per ogni strategia elencata. Alcuni esempi sono stati adottati in base alle 
fonti menzionate sopra, altri sono stati inventati da noi.  
Va sottolineato che la prima lezione, a parte gli esempi, viene svolta nella lingua madre degli 
studenti, nel nostro caso in sloveno, perché si tratta solo di presentare le SC e di parlarne, non 
di usarle in italiano. D’altra parte, la seconda lezione viene fatta interamente in italiano poiché 
l’obiettivo principale è far esercitare le SC nella lingua target. 
 
b) Seconda lezione 
Per la seconda lezione applicativa abbiamo preparato cinque attività in cui gli studenti devono 
scrivere o parlare in italiano, utilizzando le SC.  
Le attività 1 e 2 sono state adattate a partire dalle proposte di Mariani (2011: 288), l’attività 3 
da quella di Dörnyei (1995: 85), 4 da Dörnyei e Thurrell (1991: 20), mentre l’ultima è stata 





8.2 CÓMO ENSEÑAR LAS ESTRATEGIAS COMUNICATIVAS, 
PROPUESTA DIDÁCTICA 
 
8.2.1 Objetivos  
Nuestra propuesta didáctica ha sido elaborada principalmente con la intención de enseñar las 
EC, considerando la literatura leída y presentada en la primera parte del presente trabajo, es 
decir, tanto lo relacionado con el enfoque comunicativo, la competencia comunicativa y las 
estrategias de aprendizaje, como con las taxonomías de las EC, la enseñanza de estas y los 
modelos teóricos sobre cómo se deberían enseñar.  
La propuesta didáctica ha sido creada durante las prácticas en el instituto Gimnazija Škofja 
Loka en Eslovenia para los estudiantes eslovenos del español de cuarto grado con un nivel B1 
de español. Para los fines de este Trabajo de Fin de Máster hemos adaptado y traducido las 
clases también en italiano, pero la sugerencia didáctica queda la misma.  
La razón por la cual hemos decidido enseñar las EC a los estudiantes con el nivel B1 es porque 
a pesar de su nivel intermedio no han querido hablar en español, sobre todo por la ansiedad y 
el miedo a cometer errores. Es más, han sido todavía más inquietos por el examen oral de 
‘matura’ (Bachillerato), así que hemos querido crear algunas clases para ayudarles a superar 
ciertos obstáculos que les ocurren a la hora de comunicar en español.  
Entonces, nuestra propuesta didáctica es idónea para los estudiantes de español o de italiano, 
adolescentes y adultos, con un nivel B1 de la lengua. 
 
8.2.2 Metodología y estructura de la propuesta 
A la hora de preparar las clases nos hemos basado en el modelo teórico de enseñanza de 
estrategias de Oxford (1990), creando dos clases de 45 minutos, una teórica y otra aplicativa. 
Todas las planificaciones de las clases con las hojas de trabajo y otros materiales se encuentran 
en el apéndice, mientras que a continuación, vamos a presentar en breve la estructura de la 






a) Primera clase 
En la primera clase queremos introducir el tema y acercarlo a los estudiantes. Al principio les 
preguntamos qué podrían ser las EC y hacemos una lluvia de ideas. Después hablamos sobre 
ellos mismos y su actitud hacia la expresión e interacción oral, o sea, cómo se sienten cuando 
tienen que hablar en cualquier LE, no necesariamente en español. Les preguntamos qué hacen 
si encuentran dificultades, cómo las resuelven, cómo reaccionan etc. En fin, queremos entender 
qué piensan de EC, cuáles conocen, cuáles usan y, sobre todo, queremos hacerles reflexionar 
sobre el tema. 
A partir de ahí, presentamos las EC de manera sistemática. Hemos preparado una lista de las 
EC con los ejemplos, basándose en las clasificaciones de Dörnyei y Scott (1995 en Dörnyei y 
Scott, 1997) y de Manchón Ruiz (1985). No hemos incluido todas las EC, sino solamente 
aquellas que nos han parecido útiles para nuestros estudiantes. Además, para acercarles las EC 
lo más posible hemos añadido ejemplos para cada estrategia en la lista. Algunos ejemplos han 
sido adaptados según las fuentes mencionadas antes y otros han sido inventados por nosotros 
mismos. 
Cabe destacar que la primera clase, excepto los ejemplos, se hace en la L1 de los estudiantes, 
es decir, en nuestro caso en esloveno, porque se trata solo de presentar las EC y hablar sobre 
ellas, no usarlas en español. Por otra parte, la segunda clase se realiza enteramente en español 
ya que el objetivo principal es practicar las EC en la lengua meta. 
 
b) Segunda clase 
Para la segunda clase aplicativa hemos preparado cinco actividades en las que los estudiantes 
tienen que escribir o hablar en español, utilizando las EC.  
Las actividades 1 y 2 están adaptadas según las propuestas de Mariani (2011: 288), la actividad 
3 según Dörnyei (1995: 85), 4 según Dörnyei y Thurrell (1991: 20), mientras la última actividad 





8.2.3 Experiencia en clase 
Hemos tenido la oportunidad de poner nuestra propuesta didáctica también en práctica. Hay 
que decir que no ha sido fácil preparar las clases, puesto que es un tema todavía en desarrollo 
y no hay muchos materiales con los que nos hemos podido ayudar. Ha sido bastante complejo 
hacer las clasificaciones con los ejemplos en esloveno y después adaptar las actividades en 
español. Al preparar la clase aplicativa hemos debido tener en cuenta el nivel de los estudiantes 
para poder elegir adecuadamente las palabras y los ejercicios. 
Sin embargo, los estudiantes nos han confirmado nuestras suposiciones: se sienten muy 
ansiosos a la hora de hablar en español, tienen miedo de no recordar ciertas palabras y de 
cometer errores. Por este motivo muchas veces prefieren evitar de conversar y quedarse 
callados, lo que no ayuda al desarrollo de su competencia comunicativa. Han participado muy 
activamente en clase y han sido muy interesados en el tema. De hecho, su retroalimentación 
después del entrenamiento ha sido muy positiva. Les ha parecido muy útil conocer las EC y 
practicarlas con el propósito de usarlas luego en la comunicación en la vida real. Han 
reconocido que existen muchos recursos en los cuales se pueden apoyar cuando les ocurren 
faltas imprevistas del vocabulario necesitado.  
Según nuestra opinión para que los estudiantes conocieran las EC en su totalidad y pudieran 
usarlas todas en diversas situaciones comunicativas con el objetivo de saber escoger las que son 
más importantes según las necesidades e intenciones comunicativas y, sobre todo, para que 
perdieran la ansiedad y se sintieran más cómodos a la hora de hablar en español tendríamos que 
hacer más clases prácticas, tal vez no todas juntas, sino a lo largo de todo el curso, 
incorporándolas en el sílabo. Solo con el entrenamiento regular y constante podrían iniciar a 
sentirse más a gusto hablando en español. Sin embargo, en pocas horas que hemos tenido a 
disposición creemos haber cumplido nuestros objetivos, entre otros hemos ayudado a los 
estudiantes y lo más importante, hemos mostrado cuánto es importante continuar la enseñanza 






9 POVZETEK MAGISTRSKEGA DELA V SLOVENŠČINI 
Vsi učenci tujih jezikov se v svojem procesu učenja srečujejo z različnimi ovirami, pri čemer 
številne med njimi izhajajo iz razlik med maternim jezikom in jezikom, ki se ga želijo naučiti. 
Njihov glavni cilj je praviloma sposobnost komunikacije v tujem jeziku, h kateremu stremi tudi 
še dandanes prevladujoči komunikacijski pristop poučevanja tujih jezikov.  
Omenjeni pristop je že v 70. letih utemeljil Hymes, ki pravi, da pri učenju jezika ne razvijamo 
samo sposobnosti poznavanja slovničnih pravil, temveč tudi 'sporočanjsko sposobnost', torej 
znati prepoznati in razumeti sogovorca ter se nanj odzivati. Vedenje o jeziku se je leta 1980 še 
močneje razširilo, ko sta Canale in Swain opredelila sporazumevalno (komunikacijsko) 
sposobnost. V procesu pridobivanja le-te uvrščata poleg jezikovne sposobnosti (obvladovanje 
glasovne, slovnične in semantične ravni) še diskurzno, sociolingvistično in strateško 
sposobnost. Diskurzna sposobnost pomeni zmožnost urejanja misli skozi jezik, 
sociolingvistična pomeni družbeno ustrezno razumevanje in uporabljanje ustreznega (tujega) 
jezika, strateška pa sposobnost uporabiti ob vrzelih znanja nadomestne strategije in tako 
ohraniti tekočnost v sporazumevanju (Skela 1999, str. 175, 176). Skupni evropski jezikovni 
okvir Sveta Evrope tako leta 2001 natančno opredeli vidike sporazumevalne zmožnosti, ki je 
sestavljena iz jezikovne, sociolingvistične in pragmatične, vendar obenem trdi, da vse človeške 
zmožnosti na tak ali drugačen način prispevajo k uporabnikovi sposobnosti sporazumevanja in 
jih tako lahko razumemo kot vidike sporazumevalne zmožnosti (SEJO 2011, str. 125). 
V okviru komunikacijskega pristopa se je dokončno uveljavil na učence usmerjen/osredinjen 
proces (angl. learner centred approach), kar pomeni, da je učiteljeva naloga v tovrstnem pouku 
TJ poučevati tudi učne in komunikacijske strategije, ki naj bi učencu v današnji družbi nenehnih 
sprememb omogočale večjo samostojnost. Ni dvoma, da je ustno izražanje (transverzalno in 
interaktivno) kompleksen proces, saj je za razliko od pisanja vezano na 'tukaj in zdaj', zlasti 
interaktivno vključuje razumevanje sogovornika in neposredni ustni odziv, zato je pomembno 
upoštevati tudi tiste dejavnike oz. kompetence, ki na prvi pogled niso vezani/e neposredno na 
jezik. Veliko učencev se prav zaradi tovrstne težavnosti tako pogosto izogiba komunikaciji v 
tujem jeziku zaradi bojazni, da se ne bodo izrazili dovolj jasno, pravilno ali da se ne bodo 
spomnili ustreznega besedišča. V tem primeru si lahko pomagajo s tako imenovanimi 
komunikacijskimi strategijami (KS), med katere sodijo parafraziranje, uporaba sinonimov, 
mimika, klic po pomoči idr.  
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Avtorji, katerih raziskave obravnavamo in sistematično predstavimo v pričujočem magistrskem 
delu, komunikacijske strategije različno pojmujejo in razvrščajo. Medtem ko jih Tarone (1977) 
in Oxford (1990) vidita kot del učnih strategij, jih Cohen (1998), Bialystok (1980), Faerch in 
Kasper (1983), Dörnyei in Scott (1995) ter Pinilla Gómez (2000) obravnavajo posebej. Trdijo, 
da gre za ločen koncept, saj njihov namen ni (učinkovitejše) učenje, ampak (učinkovito) 
premagovanje ovir, ko v komunikaciji nastopi razkorak med znanjem učenca/govorca v TJ in 
tistim, kar želi sporočiti.   
V delu predstavimo klasifikacije KS vseh zgoraj omenjenih avtorjev z namenom izbrati tisto, 
ki jo bomo lahko najbolj smiselno uporabili za analizo učbenikov. Tarone (1977) in Bialystok 
(1980) jih razvrstita na zelo preprost način: medtem ko Tarone razlikuje pet glavnih tipov KS, 
pri čemer vsaka predstavlja en način razrešitve komunikacijskega problema, jih Bialystok deli 
glede na jezik, iz katerega izvirajo, torej iz maternega, tujega ali iz paralingvističnih znakov 
(ton glasu, mimika …). Tipologija Faercha in Kasperja (1983) je že bolj kompleksna, saj KS 
delita na redukcijske in na tiste, ki so usmerjene na premagovanje komunikacijske ovire, znotraj 
vsake izmed njih pa predlagata še nadaljnjo klasifikacijo oz. še ožje pod-kategorije.  
Avtorja Dörnyei in Scott (1995) sicer svojo tipologijo izdelata na podlagi vseh predhodnih, 
vendar pri preučevanju pouka TJ opredelita in v svoj sistem vključita še novo skupino KS: 
uporabo mašil, s katerimi pridobimo čas za razmislek. Čeprav je njuna razvrstitev najbolj 
natančna, smo se zaradi ciljev našega empiričnega dela odločili uporabiti tipologijo Pinille 
Gómez (2000), ki je izmed vseh obravnavanih najnovejša in najbolj jasna. Avtorica KS deli na 
parafrazo, skovanke novih besed, neizoblikovan transfer, klic po pomoči in neverbalna 
sredstva.  
Komunikacija v tujem jeziku je problematična že sama po sebi, zato imajo učenci lahko veliko 
koristi od poučevanja KS. Predvsem je pomembno, da postanejo avtonomni in odgovorni za 
lastno učenje. Če bodo poznali svoje močne in šibke točke ter vse strategije, s katerimi si lahko 
pomagajo, bodo zmožni izbrati najbolj ustrezne glede na komunikacijski problem, ga rešiti in 
bodo posledično postali bolj samostojni in samozavestni v ustnem sporočanju in 
sporazumevanju v tujem jeziku. Narejenih je bilo le nekaj raziskav na podlagi poučevanja KS, 
ki so sicer pokazale pozitiven učinek njihovega poučevanja, vendar se ta učinek ni močno 
razlikoval od učinka že znanega komunikacijskega poučevanja.  
Namen našega empiričnega dela je bil pokazati vlogo KS in njihovo poučevanje v zadnjih dveh 
potrjenih učbenikih za učenje italijanščine in španščine kot tuja jezika v srednjih šolah,  Al dente 
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1 in Diverso 1, oba na začetni ravni A1 po SEJO. Temeljita na komunikacijskem pristopu, njun 
cilj je učenčevo sporazumevanje v tujem jeziku.  
Osredotočili smo se na naslednja tri raziskovalna vprašanja:  
− Ali lahko za izvedbo analize uporabimo eno izmed obstoječih klasifikacij KS ali je 
smotrno sestaviti novo, ki bi vključevala več virov? 
− Ali so KS v učbenikih prisotne? Če so, katere so in na kakšen način, ekspliciten ali 
impliciten?  
− Ali priročnika za učitelje vsebujeta dodatne smernice za poučevanje KS?  
Na podlagi teh vprašanj smo izoblikovali naslednje hipoteze:  
− Potrebno je sestaviti novo klasifikacijo KS, ki vključuje več virov.  
− V učbenikih je prisotnih malo KS, pojavi se le nekaj primerov parafraze in uporabe 
mašil, ki so podani na impliciten način.  
− Priročnik za učitelje vsebuje nekaj dodatnih smernic za njihovo poučevanje.  
Da bi izvedli kar se da izčrpno analizo, smo klasifikaciji KS Pinille Gómez (2000) dodali še 
uporabo mašil za pridobitev časa za razmislek po Dörnyei in Scott (1995) in tako potrdili prvo 
hipotezo.  
Izvedli smo podrobno opisno analizo vseh besedil (angl. input, in sicer vsa pisna, slušna in 
avdiovizualna besedila) in vseh spremljajočih vaj in nalog za učence, ki se pojavijo tako v 
učbenikih kot v delovnih zvezkih. Našo prvo hipotezo, da se v učbenikih pojavlja malo KS, 
smo ovrgli, saj smo v Al dente 1 našli kar 106 aktivnosti, ki jih vključujejo, v Diverso 1 pa 61. 
V obeh učbenikih je najpogostejša KS uporaba mašil za pridobitev časa za razmislek, 
predstavlja kar polovico vseh primerov.  
Zanimivo je, da se v obeh učbenikih pojavljajo enaki vzorci KS na enakih mestih, med drugim 
na primer v začetni (0) enoti najdemo v Al dente 1: ''Cosa significa lavagna'' in v Diverso 1: 
''¿Qué significa bolígrafo?'' (Kaj pomeni tabla?, Kaj pomeni kemični svinčnik?). Najbogatejša 
enota s KS je v obeh učbenikih tista, ki obravnava temo hrane (enota 5 v Al dente 1 in 6 v 
Diverso 1). Pojavi se enak tip klicev po pomoči, razvrstitev nadpomenk in podpomenk ter 
parafraz.  
Zadnjo hipotezo o dodatnih smernicah za poučevanje KS smo ovrgli, saj nismo našli nobenega 
primera, ki bi potrjeval nasprotno. 
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Ne glede na pogostost in pestrost v učbenikih, so KS vključene posredno in niso deležne 
eksplicitnega poučevanja, ki pa je po mnenju številnih avtorjev (Oxford 1990, Cohen 1998, 
Padrón Añez 2010, Nogueroles López, Blanco Canales 2018 idr.) nujno za razvoj učenčeve 
avtonomnosti v procesu učenja tujega jezika. Zato smo želeli oblikovati naš lastni predlog za 
poučevanje KS, ki ga predstavljamo v zadnjem delu magistrskega dela. Učne priprave z vsemi 
potrebnimi materiali v obeh jezikih, tako v italijanščini kot španščini, se nahajajo v prilogah. 
Naš didaktični predlog je sestavljen iz dveh šolskih ur in je primeren za poučevanje KS 
slovensko govorečih dijakov ali odraslih z znanjem jezika na ravni B1, tako za italijanščino kot 
za španščino. Prva ura poteka v slovenščini: je uvodna in teoretična, saj želimo skozi pogovor 
ugotoviti, katere KS dijaki že poznajo in uporabljajo ter jim predstaviti vse KS z ustreznimi 
primeri. Druga ura pa je aplikativna in poteka v tujem jeziku. Gre za pet komunikacijsko 
naravnanih nalog, pri katerih se morajo dijaki pisno ali ustno izražati ter pri tem uporabljati KS. 
Urijo se predvsem v parafrazi in uporabi mašil z namenom pridobiti čas za premislek. Ure v 
španskem jeziku smo v sklopu pedagoške prakse tudi izvedli na Gimnaziji Škofja Loka. 
Povratna informacija obeh mentoric in dijakov je bila zelo pozitivna.   
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11 ALLEGATI (ita.)  
ANEXOS (esp.) 
 
1. lezione (ita.) / 1. lección (esp.) / 1. ura (slo.) 
1 Učna priprava 1 
2 Učni list ita. 
3 Učni list esp. 
 
2. lezione (ita.) / 2. lección (esp.) / 2. ura (slo) 
4 Piano di lezione 2 
5 Scheda di esercizi 
6 Scheda dizionario 
7 Scheda lemmi 
8 PPT ita. 
 
9 Plan de clase 2 
10 Hoja de trabajo 
11 Ficha diccionario 




Učna priprava 1 
 
 
- UČNA PRIPRAVA – 
Komunikacijske strategije 
 
Razred, dijaki  




Dijakom predstaviti komunikacijske strategije (v 
nadaljevanju KS), jih spodbuditi k razmišljanju o 
KS, jih pripraviti na praktičen del, torej na 
uporabo KS v tujem jeziku. 




1 Uvodna predstavitev 
− Tej temi bomo namenili dve šolski uri; prva ura bo teoretična in druga praktična.  
− Koristna tema, ne samo na maturi, ampak tudi na splošno pri sporazumevanju v TJ. 
− Izveden ne bo noben eksperiment ali ocenjevanje, cilj je predstaviti KS in jih uporabiti 
v komunikacijskih nalogah. 
 
2 Kaj so KS?  
− Možganska nevihta: Kaj so KS? 
Strategije, ki jih je posameznik zavestno uporablja za reševanje morebitnih 
težav, ki se pojavijo v doseganju neke komunikacijske naloge.  
− Začnemo z vidika slovenščine: 
Torej, smo v neki komunikaciji, interakciji, in mu želimo nekaj sporočiti. Naletimo na 
težavo, npr. ne spomnimo se izraza ali besede, se zmotimo, ne vemo točno, kaj bi 
povedali, ali se srečamo s katerimkoli problemom, kaj naredimo?  
Ideje dijakov pišemo na tablo, poskusimo podati konkretne primere. 
− Kaj pa v TJ? Ali tiste, ki jih uporabljamo v slovenščini, uporabimo tudi v TJ? Zakaj ja, 
zakaj ne? Kaj naredimo, ko se ne spomnimo besed(e) ali ne vemo, kako bi eno stvar 
povedali? 
− Glede govornega izražanja lahko veliko naredimo, če že vnaprej vemo, o čem bomo 
govorili, ali kaj bo tema pogovora. Tako se lahko prej pripravimo, poiščemo neznane 
besede, slovnične strukture, vadimo in se skratka dobro pripravimo, po dejanju pa 
naredimo samoevalvacijo, razmislimo, kaj je bilo dobro in kaj bi lahko izboljšali itd., 
ampak to je že druga vrsta strategij (metakognitivne), osredotočili se bomo samo na KS. 
 
3 Katere so? 








KAJ SO? So strategije, ki jih govorec uporabi, ko naleti na težave v komunikaciji. 
Pomagajo mu ohraniti komunikacijo kljub nepredvidenim težavam.  
 
KATERE SO? 
1) GOVOREC ŽE PRED KOMUNIKACIJO PREDVIDI TEŽAVO 
a) Izogne se komunikaciji 
b) Spremeni, kar je želel sporočiti 
− Skrči prvotno sporočilo 
− Spremeni sporočilo in ga nadomesti s podobnim še vedno relevantnim za 
pogovor 
 
2) TEŽAVA SE POJAVI V ČASU KOMUNIKACIJE 
a) Opusti komunikacijo 
b) Skuša najti drug način za nadaljevanje  
 
✓ Geste, mimika, imitacija zvokov 
 
✓ Sogovorca prosi za pomoč 
Come si dice … in italiano? 
Come si chiama la cosa per …?  
Non so come si dice. 
Si dice così? 
Scusa, ma puoi ripetere? / Che hai detto? / Che vuoi dire? /         
Pensi …?  
 
✓ Transfer iz maternega jezika 
Non mi piace la musica classica. – Anche a me no.  
(= neanche a me)   
 





✓ Dobesedni prevod  
Montagna di ghiaccio (= iceberg) 
Lottatore contro il fuoco, chi combatte il fuoco (= pompiere, 
‘firefighter’) 
 
✓ Sposojenke (raba besede iz maternega ali drugega jezika) 
 
✓ Rekonstrukcija skladnje (želimo nekaj povedati, vendar se nam 
zaplete in moramo spremeniti stavek) 
Sono … Il mio stomaco … Devo mangiare qualcosa. (= ho fame) 
 
✓ Parafraziranje (opis predmeta ali dejanja, sopomenke, 
podpomenke in nadpomenke) 
È una cosa per …  
È un oggetto per … 
È un luogo dove si può vedere un film. (= cinema) 
Mamma e papà (= genitori) 
 
✓ Raba semantično sorodnih besed 
‘Orologio’ invece di ‘ora’  
 
✓ Uporaba univerzalnih besed 





Začetek: allora, senti, guarda, beh, così, 
vediamo  
Potrditev: se dico la verità, la verità è che, 
risulta che, sai cosa, cioè, voglio dire, 
volevo dire 
Zbuditi ali ohranjati interes: cosa ti volevo dire, non è così?, vero?, 
no?, cosa? 
Prevzeti besedo: senti, guarda 
Pridobiti čas za razmislek: cioè, ovvero, diciamo, vediamo, come, 
tipo, allora 
Preveriti razumevanje sogovorca: hai capito?, capisci?, mi spiego? 
Zaključek: allora niente, per concludere, per 








KAJ SO? So strategije, ki jih govorec uporabi, ko naleti na težave v komunikaciji. 
Pomagajo mu ohraniti komunikacijo kljub nepredvidenim težavam.  
 
KATERE SO? 
3) GOVOREC ŽE PRED KOMUNIKACIJO PREDVIDI TEŽAVO 
c) Izogne se komunikaciji 
d) Spremeni, kar je želel sporočiti 
− Skrči prvotno sporočilo 
− Spremeni sporočilo in ga nadomesti s podobnim še vedno relevantnim za 
pogovor 
 
4) TEŽAVA SE POJAVI V ČASU KOMUNIKACIJE 
c) Opusti komunikacijo 
d) Skuša najti drug način za nadaljevanje  
 
✓ Geste, mimika, imitacija zvokov 
 
✓ Sogovorca prosi za pomoč 
¿Cómo se dice … en español? 
¿Cómo se llama la cosa que se usa …? 
No sé cómo se dice. 
¿Se dice así? 
Perdón, pero ¿puedes repetir? / ¿Qué has dicho? / ¿Qué 
quieres decir? / ¿Piensas…?  
 
✓ Transfer iz maternega jezika 
No me gusta la música clásica. – A mí también no.  
(= a mí tampoco)   
 





✓ Dobesedni prevod  
Montaña de hielo (= iceberg) 
Luchador contra el fuego (= bombero, ‘firefighter’) 
 
✓ Sposojenke (raba besede iz maternega ali drugega jezika) 
 
✓ Rekonstrukcija skladnje (želimo nekaj povedati, vendar se nam 
zaplete in moramo spremeniti stavek) 
Estoy … Mi estómago …  Tengo que comer algo. (= tengo 
hambre) 
 
✓ Parafraziranje (opis predmeta ali dejanja, sopomenke, 
podpomenke in nadpomenke) 
Es una cosa que se usa …  
Es un lugar donde puedes ver una película. (= cine) 
Es un objeto que se necesita … 
Mamá y papá (= padres) 
 
✓ Raba semantično sorodnih besed 
‘Reloj’ por ‘hora’  
 
✓ Uporaba univerzalnih besed 





Začetek: bueno, ¿bueno qué?, oye, mira, así 
pues, a ver 
Potrditev: a decir verdad, la verdad es que, 
resulta que, ¿sabes lo que pasa?, o 
sea 
Zbuditi ali ohranjati interes: ¿qué te iba a decir?, ¿no es cierto?, 
¿verdad?, ¿no?, ¿o qué? 
Prevzeti besedo: escucha un momento 
Pridobiti čas za razmislek: o sea, es decir, digamos, a ver, 
como, tipo, pues, por decir de alguna 
manera 
Preveriti razumevanje sogovorca: ¿vale?, ¿me entiendes?, ¿me 
explico?, ¿ya? 
Zaključek: pues nada, en fin, venga pues… 
Piano di lezione 2 
 
 
- PIANIFICAZIONE DELLA LEZIONE – 
Strategie comunicative  
 




Obiettivi Parlare e scrivere in italiano utilizzando le SC 
Materiali 
− scheda di esercizi 
− scheda dizionario 





1 PAROLE PROIBITE 
Durata: 3-5 minuti 
 
In coppia si fanno varie domande ma a rispondere non devono usare certe parole, per esempio, 
alla domanda: «Qual è il tuo attore preferito?» non devono usare i nomi degli attori, ma devono 
descriverlo in modo tale che l'altro studente possa indovinare la persona. 
 
Esempio: 
A: Qual è il tuo piatto preferito? 
B: È italiano, si fa con farina, acqua, lievito, mozzarella, prosciutto… 
A: È la pizza! 
 
Domande: 
− Quale città vuoi visitare in Europa? (parole proibite: nomi delle città) 
− Qual è la tua stagione dell’anno preferita? (parole proibite: nomi delle stagioni dell’anno) 
− Che film ti piacciono? (parole proibite: generi cinematografici)  




2 CRUCIVERBA CAPOVOLTO 
Durata: 5-10 minuti 
In coppia scrivono le definizioni brevi delle parole nel cruciverba. 




Tempo: 10 minuti 
 
Insieme vediamo due esempi di due parole spiegate nel dizionario Treccani.  
 
 








Distribuiamo le schede con le parole e ogni coppia scrive il suo articolo. È importante che le 
coppie sappiano solo la propria parola perché dopo scambiano gli articoli e cercano di 
indovinare il lemma. Possiamo anche scrivere i lemmi sulla lavagna e lasciare scegliere a loro 
la soluzione giusta.  
Verifica: chiediamo alle coppie se hanno indovinato le parole e gli facciamo leggere la parola 




4 RAGAZZI E RAGAZZE 
Durata: 15 minuti 
In gruppi da tre. Ogni gruppo scrive una conversazione tra tre ragazzi che comunicano tra di 








Dopo di che devono allungare la conversazione il più possibile come se a parlare fossero delle 
ragazze e non più ragazzi, ma senza cambiare il significato. 
Esempio:   
A: Allora, stavo pensando a una cosa … Domani dovrei essere con i miei genitori, ma 
non mi va quindi vi volevo chiedere cosa volete fare domani? 
B: Beh, non so… Allora, potremmo fare una gita. 
A: In effetti potrebbe essere interessante. Dove potremmo andare? 
C: Beh io in realtà sono molto impegnata ultimamente, sto facendo un sacco di cose e 
sono stanca. Magari devo riposare un po’. Cosa ne pensate se andiamo in spiaggia? 
B: Mmm, io ci sono andata ieri, quindi forse… 
 
 
5 IMMAGINI ELI 
Durata: 10 minuti 
 
In gruppi da tre. Ogni gruppo riceve due immagini ELI. Devono parlare di ciascuna per tre 
minuti. Anche se il tema della foto non è esplicito devono usare le associazioni e parlare di un 




                      





1 PAROLE PROIBITE 
Parlatene in coppia. 
 
− Quale città vuoi visitare in Europa? (parole proibite: nomi delle città) 
− Qual è la tua stagione dell’anno preferita? (parole proibite: nomi delle stagioni dell’anno) 
− Che film ti piacciono? (parole proibite: generi cinematografici)  
− Qual è il tuo animale preferito? (parole proibite: nomi degli animali)  
 
2 CRUCIVERBA CAPOVOLTO 














































4 RAGAZZI E RAGAZZE 















































































































Plan de clase 2 
 
 
- PLAN DE CLASE – 
Estrategias comunicativas  
 
Curso, estudiantes  




Hablar y escribir en español utilizando las 
ES 
Materiales 
− hoja de trabajo 
− ficha diccionario 
− ficha lemas 
− PPT 
− imágenes  
 
 
1 PALABRAS PROHIBIDAS 
Tiempo: 3-5 minutos  
 
En parejas se hacen varias preguntas, pero a la hora de responder no pueden usar ciertas 
palabras, por ejemplo, a la pregunta «¿Cuál es tu actor preferido?» no pueden usar los nombres 
de los actores, sino tienen que describirlo de modo que otro alumno pueda adivinar la persona. 
 
Ejemplo: 
A: ¿Cuál es tu comida preferida? 
B: Es española, se hace con cebolla, patatas y huevos en una sartén. 
A: ¡Es la tortilla española! 
Preguntas:  
− ¿Qué ciudad quieres visitar en Europa? (palabras prohibidas: nombres de ciudades) 
− ¿Cuál es tu estación del año preferida? (palabras prohibidas: nombres de las estaciones del 
año) 
− ¿Qué películas te gustan? (palabras prohibidas: géneros cinematográficos)  




2 CRUCIGRAMA AL REVÉS 
Tiempo: 5-10 minutos  
 
En parejas escriben las definiciones cortas para las palabras escritas en el crucigrama.   






Tiempo: 10 minutos  
























− Creatividad  
 
Repartimos las fichas con las palabras y cada pareja escribe su artículo. Es importante que las  
parejas sepan solo su palabra porque después intercambian los artículos y tratan de adivinar el 
lema. También podemos poner los lemas en la pizarra y los estudiantes escogen su solución.  
Comprobación: preguntamos a las parejas si han adivinado las palabras y les pedimos que lean 




4 CHICOS Y CHICAS 
Tiempo: 15 minutos  
En grupos de 3. Cada grupo escribe una conversación de tres chicos que se comunican diciendo 









Después tienen que alargar la conversación tanto como puedan como si hablaran chicas. No se 
puede cambiar el significado. 
 
Ejemplo: 
A: A ver, estaba pensando en una cosa… Mañana tendría que estar con mis padres, pero al 
final estoy libre, entonces quería preguntaros ¿qué vamos a hacer mañana? 
B: Pues no lo sé, por ejemplo, podemos hacer una excursión.  
A: Ya, interesante. ¿Dónde podemos ir? 
C: Es que yo últimamente estoy haciendo un montón de cosas y estoy muy cansada. A lo mejor 
me tengo que relajar un poquito. ¿Qué os parece si vamos a la playa? 
B: Mmm, yo me fui ayer a la playa, así que a lo mejor …  
 
 
5 IMÁGENES ELI 
Tiempo: 10 minutos  
En grupos de 3. Cada grupo recibe 2 imágenes ELI. De cada una tienen que hablar 3 minutos. 
Aunque si el tema de la foto no es explícito tienen que usar asociaciones y hablar de una cosa 









1 PALABRAS PROHIBIDAS 
Hablad en parejas. 
 
− ¿Qué ciudad quieres visitar en Europa? (palabras prohibidas: nombres de ciudades) 
− ¿Cuál es tu estación del año preferida? (palabras prohibidas: nombres de las estaciones 
del año) 
− ¿Qué películas te gustan? (palabras prohibidas: géneros cinematográficos)  
− ¿Cuál es tu animal preferido? (palabras prohibidas: nombres de animales)  
 
2 CRUCIGRAMA AL REVÉS 












































4 CHICOS Y CHICAS 
































En grupos de 3 hablad de las imágenes. De cada imagen tenéis que hablar por lo menos 3 
minutos. 
 
Asociaciones:
Ficha diccionario 
 
 
Lema: ________________ 
Definición: ____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
 
 
Lema: ________________ 
Definición: ____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
 
 
Lema: ________________ 
Definición: ____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
 
 
Lema: ________________ 
Definición: ____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
____________________________________________________ 
 
 
 
Ficha lemas 
 
 
 
AMISTAD ESPERANZA 
COMPAÑÍA SOLIDARIDAD 
SOLEDAD CREATIVIDAD 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
